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A Gustavo
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de un sueño compartido, 
que piedra a piedra, 
se va haciendo realidad.
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Capitulo 1: Estudios transculturales 1 1
La traducción y adaptación de instrumentos de medida cuenta con 
una larga tradición en el ámbito de la psicología. Uno de los primeros 
ejemplos data del año 1911. Nos referimos a la traducción que se hizo 
del francés al inglés de la Escala de Inteligencia para Niños Binet-Simon.
En 1916, este test ya había sido traducido a 7 idiomas diferentes. Entre
los instrumentos que han sido traducidos y adaptados a mayor número
de idiomas podemos citar tests de aptitud intelectual como la Escala
Wechsler de Inteligencia para Niños o la Escala de Inteligencia Stanford- 
Binet, y tests de personalidad como el Test de Apercepción Temática o el 
MMPI (Minnesota Multiphasic Personality Inventory) (Oakland y Hu, 
1992).
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¿Cuáles son las razones para traducir y adaptar instrumentos de 
medida a lenguas y culturas diferentes? Hambleton y Kanjee (1995), 
hablan de al menos tres buenas razones que han hecho que la traducción 
de cuestionarios sea hoy en día una práctica común:
Io Aumentar la fiabilidad y validez de los resultados obtenidos 
permitiendo a las personas ser evaluadas en la lengua de su elección.
2o Facilitar el desarrollo de estudios comparativos entre grupos 
culturales diferentes.
3o Reducir el coste económico y temporal que supondría el 
desarrollo de nuevos instrumentos.
En relación a la segunda de las razones que aportan estos autores, 
hay que señalar el creciente interés por el estudio y la comparación de 
culturas en los últimos 20 años. Cada vez más los investigadores tienden 
a buscar la confirmación de sus modelos y teorías más allá de sus 
propias fronteras geográficas. Pero antes de llegar a la comparación 
transcultural, han de tenerse en cuenta una serie de aspectos 
metodológicos que nos aseguren la validez de los resultados encontrados. 
Entre ellos podemos nombrar la necesidad de traducir y/o adaptar el 
instrumento de medida. La traducción del instrumento se realiza para 
resolver problem as de diferencia de idioma; la adaptación del 
instrumento se lleva a cabo fundamentalmente para evitar el sesgo 
cultural. Se puede afirmar por tanto, que la traducción/adaptación del 
instrumento de medida adquiere un papel relevante en los estudios de 
comparación transcultural.
El objetivo del presente trabajo es realizar la traducción y 
adaptación del cuestionario de autoconcepto físico PSDQ -"Physical Self 
Description Q uestionnaire"- (Marsh, Richards, Johnson, Roche y
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Tremayne, 1994) a un idioma y cultura diferentes a aquellos en los que 
fue desarrollado en su versión original. Por tanto, dicho objetivo está 
enmarcado dentro de la problemática de la traducción/adaptación de 
instrumentos de medida. Como se ha comentado anteriormente, si se 
considera la traducción/adaptación de instrumentos como un requisito 
previo que permite el desarrollo de estudios de comparación entre 
culturas, la citada problemática se englobaría dentro de un marco más 
amplio: los estudios transculturales. Por ello, se ha considerado oportuno 
dedicar este primer capítulo a hacer una breve exposición sobre éstos. 
Qué son los estudios transculturales y cuál es su objetivo, cuál ha sido su 
evolución histórica y su relevancia actual, y los tipos de estudios 
transculturales, son algunos de los aspectos que van a ser tratados a 
continuación.
1. CONCEPTO, OBJETIVO, Y EVOLUCION HISTORICA DE LOS 
ESTUDIOS TRANSCULTURALES
Los estudios transculturales, tal y como su nombre indica, se 
refieren al estudio conjunto de diferentes culturas. En general, estos 
estudios pretenden analizar la existencia de similitudes o diferencias en 
las variables de interés, a través de las diferentes culturas analizadas. En 
el caso de confirmarse la existencia de diferencias, el siguiente paso 
sería interpretarlas, es decir, se deberían identificar aquellos aspectos de 
la cultura que son los responsables de dichas diferencias.
El origen de los estudios de comparación entre culturas lo 
encontramos en el desarrollo de la psicología transcultural. Esta 
disciplina cuenta con unos antecedentes históricos lejanos (Jahoda, 1992;
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Colé, 1988, 1990), sin embargo, su surgimiento se localiza en un 
acercam iento in terdisciplinar de cooperación conjunta entre la 
antropología y la psicología para estudiar la diversidad del desarrollo 
humano y de los procesos psicológicos (Shweder y Sullivan, 1993). A 
finales de los años 50, la psicología y la antropología no tenían 
prácticamente ningún tipo de relación. La psicología se dedicaba al
trabajo experimental sobre aprendizaje animal, y la antropología al
trabajo etnográfico (estudio de razas y pueblos) sobre rituales, mitos y 
relaciones de parentesco. La preocupación de la psicología se centraba en 
la búsqueda de leyes universales del funcionamiento psíquico, mientras
que la antropología pretendía documentar las variaciones históricas y 
etnográficas de los diferentes colectivos sociales. Progresivamente, la 
antropología comienza a dirigir su interés hacia el individuo. Se 
desarrolla una etnografía centrada en la persona, y en el estudio de 
conceptos como self, mente, cuerpo, género, motivación o emociones 
(Briggs, 1970; Levy, 1973, 1978, 1983; Crapanzano, 1980; Heelas y Lock, 
1981; Obeyesekere, 1981; Shostak, 1983; Weisner, 1984; Abu-Lughod, 
1985, 1986). De forma simultánea, en el campo de la psicología comienza 
a reformularse el principio de la universalidad del psiquismo humano. Si 
se considera la cultura como "el conjunto de restricciones compartidas 
que limitan el repertorio conductual disponible de los miembros de 
cierto grupo" (Poortinga, 1992, pag. 10), se debe asumir que aunque los 
procesos psicológicos fueran universales, su expresión conductual va a
estar limitada y modelada por la cultura en la cual se desarrollan. De 
esta forma, comienza a surgir una teoría del pluralismo psicológico. Se 
desarrollan sem inarios, foros y actividades (ver Shweder, 1990; 
Shweder y Sullivan, 1990; 1993) que hacen que a finales de los años 80 
el término "psicología cultural" sea cada vez más conocido y apunte al
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surgim iento de una nueva subdisciplina dentro del campo de la 
psicología.
No debemos pensar sin embargo, que desde este enfoque se 
rechaza la existencia de universales en el funcionamiento psicológico. 
Como señalan Geertz (1984) y Kilbride (1992), la psicología transcultural 
debe ser al mismo tiempo "anti anti-relativista" y "anti an ti­
universalista". Los investigadores siguen alerta ante la posibilidad de 
generalizar los resultados encontrados en contextos particulares a 
contextos más amplios. Dicha generalización requiere evaluar los 
diferentes constructos, modelos y teorías psicológicas en culturas 
diferentes, buscando la replicación de los resultados. Sin embargo, el 
punto de partida teórico implica resaltar la influencia que la cultura 
tiene sobre el desarrollo de los procesos psicológicos y sobre el 
desarrollo humano, lo cual da origen a la diversidad. Podemos decir por 
tanto que la psicología transcultural pretende un estudio comparativo 
del modo en que la cultura y la psique se construyen mutuamente.
Los estudios pioneros de comparación entre culturas surgen 
fundamentalmente de la mano de investigadores que se encuentran bajo 
el paradigma de la psicología transcultural (Berry, 1967, 1969; Segall, 
Campbell, y Herskovits, 1966). Actualmente también son numerosos los 
estudios que desde la psicología transcultural pretenden estudiar 
diferentes constructos y procesos psicológicos: autoestima (Watkings y 
Dong, 1994), emociones (Mesquita y Frijda, 1992; Frijda y Mesquita, 
1994), estereotipos de género (Williams y Best, 1990; Best y Williams, 
1994), atracción interpersonal (Shaver et al., 1991; Ellis et al., 1995), 
conflicto de rol, ambigüedad y sobrecarga (Peterson et al., 1995), etc. 
Una de las áreas de estudio donde se ha realizado mayor número de
comparaciones transculturales es la del rendimiento académico (Miura 
et al., 1993; Lapointe, Mead, y Phillips, 1989; Lapointe, Mead, y Askew, 
1992). Estos estudios cobran una relevancia especial ya que ofrecen 
información valiosa para el desarrollo y perfeccionamiento de los 
programas educativos. Actualmente, la Asociación Internacional para la 
Evaluación del Rendimiento Educativo (IEA) (ver Keeves, 1992), está 
llevando a cabo el Tercer Estudio Internacional sobre Matemáticas y 
Ciencias (TIMSS). Dicho estudio comenzó en 1995 y se espera que sea 
concluido en 1999. Con la participación de más de 40 paises y la 
representación de 30 idiomas diferentes, es el estudio comparativo 
sobre rendimiento académico más amplio que se ha realizado hasta el 
m om ento.
Sin embargo, en la actualidad, gran parte de la investigación 
transcultural surge sin una planificación previa. Muchos investigadores 
comienzan realizando sus investigaciones en un determinado contexto 
cultural, y posteriormente consideran interesante ampliar su trabajo 
extendiendo la investigación a otras culturas diferentes (Van de Vijver y 
Hambleton, 1996). Estos investigadores no persiguen el desarrollo de un 
programa de investigación en psicología transcultural, simplemente 
realizan una ampliación de sus estudios. Por ejemplo, en la literatura 
encontramos múltiples ejemplos en los que el desarrollo de un 
instrumento que ha demostrado poseer una adecuada fiabilidad y 
validez en el contexto cultural en el que ha sido desarrollado y a partir 
del cual se han obtenido una serie de resultados interesantes, ha 
derivado en una adaptación posterior de este instrumento para ser 
aplicado en otras culturas diferentes y evaluar semejanzas o diferencias 
culturales (Hulin y Mayer, 1986; Smith, Tisak, Bauman, y Green, 1991; 
Ellis, Becker y Kimmel, 1993; Cheung, et al., 1996; Rubinstein, 1996). Se
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puede afirmar por tanto, que el creciente interés en los últimos 20 años 
por los estudios de comparación entre culturas al que aludíamos 
anteriorm ente, se debe por una parte al propio desarrollo de la
psicología transcultural, y por otra, a la tendencia de muchos 
investigadores de confirmar sus modelos y teorías en otras culturas. Esta 
diversidad de orientaciones será expuesta más ampliamente en el
apartado siguiente cuando hablemos de los diferentes tipos de estudios 
transcu ltu rales.
Tal y como señalan Bond y Smith (1996), el crecimiento de la
psicología transcultural se refleja en la reciente aparición de manuales 
sobre esta materia general (Berry et al., 1992; Brislin, 1993; Lonner y 
Malpass, 1994; Segall et al., 1990), y sobre otras materias más 
específicas, como la psicología social transcultural (Matsumoto, 1994; 
Moghaddam et al., 1993; Smith y Bond, 1994; Triandis, 1994), y la
psicología organizacional transcultural (Adler, 1991; Erez y Earley, 1993; 
Triandis et al, 1993). También en la aparición de los volúmenes 
elaborados a partir de los congresos de la International Association for 
Cross-Cultural Psychology (Bouvy et al., 1994; Keats et al., 1989; 
Iwawaki et al., 1992; Pandey et al., 1995) y de una nueva edición del 
Handbook of Cross-Cultural Psychology (Berry et al., 1996). Por otro 
lado, el interés por los estudios comparativos también se pone de 
manifiesto con la profusión de publicaciones dedicadas exclusivamente a 
este tipo de estudios, como son el Journal of Cross-Cultural Psychology, 
el Hispanic Journal of Behavioral Sciences, o el Psychology and 
Developing Societies. Además, una revisión de la publicación electrónica 
PsycLit, también revela el incremento de los estudios de comparación 
transcultural (Van de Vijver & Lonner, 1995).
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Pero, ¿qué repercusiones prácticas tiene el desarrollo de los 
estudios transculturales? Si reflexionamos por unos instantes sobre la 
realidad internacional que vivimos actualmente, no dudaremos en 
resaltar la relevancia de estos estudios. Observamos una tendencia a la 
apertura de fronteras y a la unificación de mercados, así como un 
creciente interés por el contacto y la cooperación entre naciones tanto en 
aspectos económicos, como educativos y culturales. Esta apertura 
internacional nos lleva a la necesidad de conocer más acerca de "los 
otros" y de establecer semejanzas y diferencias entre "los otros" y 
"nosotros mismos". Los estudios de comparación transcultural nos abren 
puertas para este conocimiento mutuo y suponen un enriquecimiento 
constante de los lazos de cooperación entre culturas diferentes. Además, 
tal y como señalan Shweder y Sullivan (1993), la realidad social actual 
requiere la consideración y el análisis de la diversidad cultural: "Quizá 
hace 30 o 40 años era razonable predecir que las tribus serían 
reemplazadas por los individuos, que las religiones serían reemplazadas 
por el conocimiento científico, y que la historia se orientaba en dirección 
hacia una cultura mundial homogénea de capitalistas consumidores que 
hablarían Esperanto (o Inglés). Hoy en día, éstas ya no son predicciones 
seguras (y quizá, ni siquiera razonables)" (p. 504).
2. TIPOS DE ESTUDIOS TRANSCULTURALES
Van de Vijver y Leung (1996) distinguen cuatro tipos de estudios 
transculturales en función de si la orientación es confirmatoria o 
exploratoria, y de si se consideran o no factores contextúales. Un estudio 
presenta una orientación confirmatoria cuando se parte de una hipótesis 
inicial sobre las diferencias entre los grupos culturales que se comparan;
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el objetivo del estudio es confirmar dicha hipótesis. La orientación es 
exploratoria cuando no existe ninguna hipótesis inicial, y simplemente se 
indaga sobre la existencia o no de diferencias. En la siguiente tabla, 
tomada del trabajo de estos autores (pag. 288), se esquematiza la 
clasificación en base a las dos categorías citadas:
Consideración de 
factores contextúales
Orientación Confirmatoria Orientación Exploratoria
NO Estudios de Generalización estudios de Diferencias Psicológicas
SI Estudios Guiados por una Teoría Estudios de Validación Extema
Los estudios de generalización presentan una orientación 
confirmatoria, y no tienen en cuenta factores contextúales. Estos estudios 
parten de teorías, de instrumentos derivados de esas teorías, o de 
relaciones causales o correlaciónales que han sido confirmadas en una 
determ inada cultura. El objetivo del estudio es establecer la 
generalización de la teoría, del instrumento o de la relación. Por norma 
general, las investigaciones originales han sido realizadas en culturas 
occidentales, y pretenden ser generalizadas a otras cu lturas 
(occidentales o no), sin hacer referencia a factores culturales.
La mayor ventaja de los estudios de generalización es su 
versatilidad para poner a prueba la equivalencia de los resultados de 
culturas diferentes. Como se dispone de datos a priori con los que los 
nuevos datos van a ser comparados, es posible investigar varias 
hipótesis sobre las diferencias o las semejanzas transculturales. La 
debilidad de estos estudios radica en que no incluyen variables 
contextúales. Por lo tanto, si se encuentran diferencias entre las culturas
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com paradas, a veces resulta complicado interpretarlas de forma 
adecuada.
La mayoría de los estudios de generalización que se encuentran en 
la literatura, son estudios en los que se aplica un instrumento derivado 
de una teoría. Algunos ejemplos son el trabajo de Schwartz (1992) 
realizado con datos procedentes de 20 paises, sobre la universalidad de 
la estructura de los valores humanos; los trabajos de Irvine (1979) y 
Vernon (1969, 1979) en los que se compara la estructura de la 
inteligencia en diferentes culturas; o los estudios que pretenden validar 
los cinco grandes factores de personalidad en diferentes culturas 
(McCrae y Costa, 1985; McCrae y John, 1992). Otro ejemplo de estudios 
de generalización es la replicación llevada a cabo por Amir y Sharon 
(1987) con estudiantes y universitarios israelíes de estudios socio- 
psicológicos realizados en culturas occidentales. El estudio de Leung 
(1987) sobre la elección de procesos de resolución de conflictos es un 
ejemplo de un estudio transcultural donde se pretende generalizar una 
relación causal.
Los estudios guiados por una teoría también adoptan un enfoque 
confirmatorio, pero a diferencia de los estudios de generalización, estos 
sí que tienen en cuenta los factores culturales. Se parte de la hipótesis 
de la existencia de diferencias culturales en la variable psicológica objeto 
de estudio, en base a que las culturas a comparar difieren en alguna 
dimensión relevante. Las diferencias culturales se establecen como 
hipótesis a priori que deben ser evaluadas. Estos estudios ponen a 
prueba una teoría sobre la relación entre variables culturales y 
variables psicológicas.
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La ventaja principal de estos estudios es que inform an 
directamente de la relación entre factores culturales y la variable 
psicológica objeto de estudio. Ello cobra más importancia si consideramos 
que este aspecto es generalmente considerado como el objetivo principal 
de la psicología transcultural (Berry, Poortinga, Segall, & Dasen, 1992). 
Su debilidad radica en que no consideran explicaciones alternativas a las 
postu ladas in ic ia lm ente para dar cuenta de las d iferencias 
transculturales encontradas.
Algunos ejemplos de este tipo de estudios son el trabajo de Berry 
(1976) y Berry et al. (1986), sobre los estilos cognitivos de los cazadores 
y recolectores de comida. En estos estudios, realizados con tribus del 
Africa Central, se pone de manifiesto que variables culturales, como los 
patrones educativos o la estructura social, influyen sobre los patrones de 
recolección de comida de un grupo cultural, originando diferencias entre 
los diferentes grupos comparados. También podemos citar el estudio de 
Earley (1989) sobre el "ganduleo social" (social loafing) con sujetos 
americanos y chinos. Este fenómeno hace referencia a que la gente 
trabaja menos cuando están en un grupo que cuando tiene que hacer la 
misma tarea individualmente. Partiendo de la diferencia entre las dos 
culturas en la variable individualismo-colectivismo, se confirmó que los 
sujetos americanos mostraban más ganduleo social que los chinos.
Los estudios de diferencias psicológicas adoptan una orientación 
exploratoria y no tienen en cuenta los factores contextúales. Son 
probablemente los más comunes en la literatura transcultural. Estos 
estudios implican la aplicación de un instrumento de medida en un 
nuevo contexto cultural; el propósito es explorar las diferencias 
transculturales, ya sea respecto a la puntuación promedio en la variable
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psicológica medida, o a las propiedades psicométricas del instrumento. 
Generalmente, el instrumento original ha sido desarrollado en una 
cultura occidental, y su aplicación en otro grupo cultural pretende ser un 
paso hacia la difusión de su uso. No hay una teoría sobre la naturaleza 
de las diferencias transculturales, y tampoco se incluyen en el diseño los 
factores culturales, por lo que en el caso de encontrar diferencias, se 
buscan explicaciones a posteriori.
Esa es, según Van de Vijver y Leung, la ventaja de estos estudios: 
que no existe una hipótesis cerrada inicial sobre los factores 
contextúales que explicarían las diferencias transculturales en el caso de 
ser encontradas (como sí ocurría en los estudios guiados por una teoría). 
Esto permite una postura mucho más abierta a la hora de buscar 
explicaciones sobre la presencia de diferencias transculturales. La 
debilidad de estos estudios radica en que, como no se tienen en cuenta 
variables contextúales, muchas veces la interpretación de diferencias 
transculturales a posteriori, puede resultar complicado. Además puede 
ocurrir el "fenómeno de pesca" ("fishing") descrito por Cook y Campbell 
(1979). Este fenómeno ocurre cuando se aplican un gran número de 
pruebas estadísticas para evaluar la hipótesis nula de la no existencia de 
diferencias entre grupos culturales. Estos procedimientos múltiples de 
evaluación (o fenómeno de pesca de la significación estadística) pueden 
llevar fácilmente a rechazar la hipótesis nula, siendo ésta verdadera, y 
por lo tanto, conducir a conclusiones incorrectas sobre la ocurrencia de 
diferencias transculturales.
La mayoría de los artículos que aparecen publicados en el Journal 
of Cross-Cultural Psychology son de este tipo. Un ejemplo es el trabajo
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realizado por Guida y Ludlow (1989) comparando la ansiedad ante los 
exámenes de escolares americanos y chilenos.
Por último, los estudios de validación externa pretenden explorar 
el significado y las causas de diferencias transculturales con la ayuda de 
factores contextúales. En este tipo de estudios no suele haber hipótesis 
específicas a priori, sino que parten de la inclusión de un gran número 
de variables contextúales de forma exploratoria. Si se encuentran 
diferencias entre los grupos culturales, se intentará identificar una 
interpretación adecuada de esas diferencias en base a las variables 
contextúales que han sido medidas. Dichas variables pueden proceder de 
diferentes niveles de análisis: individual (por ejemplo, la puntuación de 
los sujetos en un test de individualismo-colectivismo), intermedio (por 
ejemplo, datos de la familia o de la escuela), o nivel cultural (como por 
ejemplo, la densidad de población, el producto nacional bruto, o la renta 
nacional). En algunos casos, la validación externa se basa en estudios 
previos de generalización o de diferencias psicológicas en los que se 
informa de diferencias transculturales, y en otros casos, la observación 
de diferencias transculturales y la validación externa se combinan en el 
mismo estudio.
La ventaja de estos estudios es que se centran directamente en la 
interpretación de las diferencias transculturales, es decir, en la 
búsqueda de explicaciones para las diferencias encontradas. Esto es 
importante, ya que este aspecto suele descuidarse a menudo en la 
psicología transcultural, y muchas veces se informa de la existencia de 
diferencias, pero no se profundiza en la búsqueda de explicaciones. Su 
punto débil es que la elección de las variables que den cuenta de estas 
diferencias es arbitraria, por lo que éstas pueden ser irrelevantes desde
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un punto de vista psicológico. Por ejemplo, se ha visto que la distancia 
de la capital de un país al ecuador es un buen predictor de la puntuación 
en varios tests psicológicos (Van de Vijver y Leung, 1996). Sin embargo, 
es obvio que estos resultados no ofrecen mucha información sobre las 
variables psicológicas subyacentes a las diferencias en la ejecución.
Podemos señalar como ejemplo de esta aproximación el trabajo de 
Bond (1991) sobre valores y salud, y el trabajo de Williams y Best 
(1982) realizado con datos de 30 paises sobre estereotipos de género.
Estos autores comienzan demostrando la existencia de diferencias 
transculturales en el constructo medido, y posteriormente interpretan 
estas diferencias en base a una serie de variables de nivel cultural, como 
el producto nacional bruto, o el gasto per capita en educación y salud.
Por último, cabe señalar que el objetivo perseguido en cada uno de 
estos estudios va a determinar la necesidad de utilizar diferentes 
metodologías y procedimientos de análisis de datos.
3. EL PROBLEMA DEL SESGO EN LOS ESTUDIOS TRANSCULTURALES
En los estudios de comparación entre culturas se utilizan 
instrumentos de medida para la recogida de datos del constructo a 
evaluar. Se puede afirmar por tanto, que el instrumento de medida
adquiere un papel relevante en los estudios transculturales. Sin 
embargo, la aplicación de un instrumento de medida en una cultura
diferente, en la que se utiliza una lengua diferente, no se reduce a la 
simple producción de un texto en otro idioma, su administración, y la 
comparación de resultados. Es importante tener en cuenta la posible
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amenaza de tres tipos de sesgo que deben ser evitados para que no
invaliden los resultados de la investigación. Los tres tipos de sesgo que
aparecen documentados en la literatura transcultural son: el sesgo del
constructo, el sesgo del método y el sesgo de los items (Van de Vijver y 
Hambleton, 1996; Van de Vijver y Leung, 1996).
El sesgo del constructo hace referencia a la no equivalencia del 
constructo en los diferentes grupos culturales. Cuando el constructo 
psicológico objeto de estudio no es idéntico en las culturas comparadas, 
se corre el riesgo de que este sesgo invalide los resultados del estudio. Es 
importante tener en cuenta que si el instrumento de medida ha sido 
desarrollado en uno de los grupos, probablemente será adecuado para 
medir el constructo en ese grupo cultural. Sin embargo esto no garantiza 
que vaya a representar de forma adecuada el constructo en los otros
grupos culturales.
Por su parte, el sesgo del método se refiere a problemas en la 
elaboración o administración del instrumento. Cuando este tipo de sesgo 
ocurre, el instrumento representa de forma adecuada el constructo 
psicológico a medir, pero es el procedimiento de medida el que introduce 
diferencias entre los grupos debido a que éstos no tienen el mismo grado 
de familiarización con los materiales utilizados, con el formato de los 
items, etc.
Finalmente, el sesgo de los items, hace referencia a la no 
equivalencia psicométrica de los items, y por lo tanto, a la no 
equivalencia entre las diferentes versiones del instrumento de medida. 
Normalmente este sesgo es debido a una traducción inadecuada o a una 
elección incorrecta de las palabras.
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Para poder interpretar los resultados de una investigación 
transcultural de forma adecuada, es necesario que las diferencias o 
semejanzas encontradas sean debidas a diferencias o semejanzas reales, 
y no sean efecto de algún tipo de sesgo. La pregunta a responder sería: 
¿cómo podemos evitar el efecto de estos tres tipos de sesgo y 
asegurarnos de que las versiones del instrumento utilizadas en cada 
cultura son equivalentes? La respuesta es doble, y podría dar lugar a 
una clasificación de los métodos en preventivos y confirmatorios. Los 
métodos preventivos serían todos aquellos que bajo el título general de 
"adaptación del instrumento de medida" pretenden prevenir el efecto 
del sesgo, y asegurar la equivalencia de los instrumentos. Por otro lado, 
los métodos confirmatorios serían todos aquellos, que una vez recogidos 
los datos y antes de pasar a analizar las semejanzas o diferencias 
transculturales, se aplican para garantizar que la adaptación ha sido 
adecuada, y por lo tanto, que los resultados obtenidos son válidos.
Vamos a dedicar los dos capítulos siguientes a la exposición de los 
diferentes métodos que aparecen en la literatura transcultural, y que 
permiten prevenir o estudiar la existencia de sesgo en los estudios de 
comparación entre culturas. En el capítulo 2 hablaremos de los métodos 
preventivos: presentaremos los procedimientos para llevar a cabo una 
adaptación adecuada, así como las recomendaciones necesarias para 
evitar que el proceso de adaptación del instrumento se vea afectado por 
alguno de los sesgos comentados anteriormente; también hablaremos de 
una serie de aspectos a tener en cuenta en la aplicación del instrumento 
que ayudan a reducir el riesgo de sesgo. En el capítulo 3 expondremos 
los métodos utilizados para estudiar la presencia de sesgo en los estudios 
de comparación transcultural, haciendo especial hincapié en aquellos
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Para poder comparar culturas diferentes respecto a una variable 
psicológica determinada se necesita, en primer lugar, un instrumento 
que mida dicha variable, y en segundo lugar, contar con versiones 
equivalentes del instrumento que estén adaptadas para recoger 
información válida y fiable en los diferentes contextos culturales a 
comparar. Por lo tanto, a la hora de adaptar un instrumento de medida, 
deben seguirse todos los procedimientos metodológicos que aseguren la 
correcta adaptación del instrumento a las características de los 
diferentes grupos culturales.
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En 1993, la Comisión Internacional de Tests (International Tests 
Comission, ITC) elaboró 22 directrices prácticas para la adaptación de 
tests. Estas directrices cubren cuatro dominios: el contexto, la
construcción y adaptación del test, la aplicación, y la documentación e 
interpretación de resultados. Las directrices referidas al contexto, 
recogen dos principios básicos de los estudios transculturales que hacen 
referencia a la necesidad de minimizar los efectos de las diferencias
culturales que no sean relevantes para los objetivos del estudio, y a la 
necesidad de evaluar la equivalencia de los constructos en los diferentes 
grupos culturales. Respecto a la construcción y adaptación del test, 
encontramos diez recomendaciones para el desarrollo de instrumentos
que se utilizan en investigación transcultural, incluyendo aspectos como 
la consideración de las diferencias lingüísticas, el uso adecuado del 
vocabulario, el problema de la familiaridad con los materiales y
procedim ientos, o la necesidad de emplear diseños y técnicas 
estadísticas adecuados para poder evaluar la equivalencia de las 
diferentes versiones del instrumento. Las seis directrices dedicadas a la 
administración de los instrumentos hacen referencia a aspectos como la 
necesidad de asegurar la similitud de las condiciones de aplicación, o 
aspectos relativos a la selección de los aplicadores. Finalmente, las cuatro 
directrices relativas a la documentación e interpretación de resultados 
recogen aspectos relacionados con la interpretación y la comparación de 
puntuaciones de diferentes grupos culturales.
Estas directrices representan un punto de referencia necesario 
para cualquier investigador que pretenda realizar un estudio de 
comparación entre culturas. A continuación vamos a desarrollar las 
directrices relativas a la construcción y adaptación de tests, y las 
relativas a la aplicación. Sin embargo, para dar mayor agilidad y
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coherencia a la lectura de este capítulo, hemos preferido no hacerlo de 
forma sistemática a modo de listado como aparecen en la fuente original, 
sino incluir estas directrices dentro del esquema general de nuestra 
exposición, intercalándolas con las recomendaciones y aportaciones de 
otros autores respecto a los procedimientos a seguir en el proceso de 
adaptación y aplicación del instrumento de medida. Remitimos al lector 
iiteresado en una exposición sistemática, al trabajo de Hambleton 
0994); o para un análisis más detallado, a los trabajos de Van de Vijver 
y Hambleton (1996), y Hambleton (1996), donde se recoge el 
findamento y la explicación de la inclusión en el informe de la ITC de 
cida una de estas 22 directrices.
1. PROCESO DE CONSTRUCCION Y ADAPTACION DE INSTRUMENTOS 
DE MEDIDA
Antes de pasar a desarrollar el contenido de este apartado, vamos 
a hacer una breve aclaración terminológica. En la literatura anglosajona, 
de forma tradicional, se han utilizado indistintamente los términos 
inducción (translating) y adaptación (adapting), para referirse al 
proceso general de desarrollo de un instrumento que pueda ser aplicado 
en un contexto cultural determinado a partir de otro instrumento que ha 
sido creado en otro contexto cultural diferente. Prueba del uso no 
diferenciado de estos dos términos, son los trabajos de Hambleton en los 
qre las mismas directrices, comentadas anteriormente, figuran bajo 
encabezados diferentes: "Guidelines for adapting educational and
psychological tests" (Hambleton, 1994), y "Guidelines for translating 
tests" (Van de Vijver y Hambleton, 1996). Desde nuestro punto de vista, 
sería conveniente delimitar la terminología, ya que el concepto de
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traducción es más restringido, e indicaría solamente un aspecto del
proceso general de adaptación en el caso de que los grupos culturales no 
utilicen el mismo idioma. Esta misma idea la encontramos en un trabajo 
posterior de Hambleton, donde el mismo autor señala: "... se ha
preferido utilizar el término adaptación en vez del más popular de
traducción, debido a que es más amplio y más representativo de lo que 
ocurre en la práctica cuando se prepara un test para utilizarlo en un
segundo idioma y/o cultura" (Hambleton, 1996, pag. 211). Sin embargo, 
esta delimitación terminológica, todavía no está exenta de problemas. 
Como veremos más adelante, Van de Vijver y Leung (1996) y Van de 
Vijver y Hambleton (1996), nos hablan de tres procedimientos
diferentes a emplear cuando trabajamos con un test y queremos
utilizarlo en otra cultura: aplicar, adaptar, o construir un nuevo
instrumento. En este contexto, la adaptación hace referencia a que el
cuestionario necesita sufrir alguna modificación respecto al cuestionario 
original para poder ser aplicado al grupo cultural objetivo. Los otros dos 
procedimientos indicarían, en el caso de la aplicación, que no es
necesario realizar ninguna modificación, o por el contrario, en el caso de 
la construcción de un nuevo instrumento, que sería necesario elaborar 
uno totalmente nuevo. Aquí utilizaremos el término adaptación para 
referirnos al proceso general que implica la aplicación de un 
instrumento en un grupo cultural diferente, y que incluye entre otros 
aspectos, la traducción del instrumento en caso de ser necesario, y la 
decisión sobre qué procedimiento es más adecuado utilizar (aplicar, 
adaptar, o construir un nuevo instrumento).
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1.1. Procedimientos para la adaptación de instrumentos de 
me d i d a
En los estudios transcu lturales es frecuente encontrar
instrumentos de medida que han sido elaborados en un determinado 
contexto cultural, y que posteriormente van a ser utilizados en otra 
cultura diferente para recoger información que permita la comparación 
entre culturas. En estos casos se debe tener en cuenta que una aplicación 
directa del instrumento no siempre es adecuada. Se debería evaluar 
previamente la idoneidad del instrumento de medida para ser aplicado 
en el nuevo contexto cultural, y realizar modificaciones en caso de que 
sea necesario. Dependiendo de los cambios requeridos, se encuentran en 
la literatura transcultural tres procedim ientos posibles para la 
adaptación del instrumento de medida: aplicar, adaptar o construir un
instrumento nuevo (Van de Vijver y Hambleton, 1996; Van de Vijver y
Leung, 1996). Como veremos a continuación, la decisión sobre la elección 
de uno de estos tres procedimientos a la hora de realizar la adaptación 
del instrumento, se encuentra estrechamente relacionada con los tres 
tipos de sesgo que hemos comentado en páginas anteriores (del 
constructo, del método y de los items).
1.1.1. Aplicación
Este procedimiento implica que no se realiza ninguna modificación 
sobre el instrumento de medida. En el nuevo contexto cultural se aplica 
el instrumento original, o una versión traducida en caso de que las dos 
culturas no compartan el mismo idioma. La similitud entre culturas hace 
que se asuma la ausencia de sesgos del constructo y del método. 
Unicamente se examina el sesgo de los items. Esta es la opción más
28
sencilla, quizá por ello sea también la más utilizada, pero únicamente se 
puede utilizar cuando las dos culturas a comparar son muy similares. 
Ejemplos de su uso los encontramos en los trabajos de Brislin (1980), y 
Werner y Campbell (1970).
1.1.2. A daptación
Este procedimiento se utiliza para evitar el sesgo del método. En 
aquellos casos en los que algún aspecto de forma del cuestionario 
original, como el formato de respuesta, los tipos de estímulos 
presentados, etc., no son familiares en el nuevo contexto cultural en el 
que va a ser aplicado el instrumento, es necesario realizar alguna 
modificación que evite ese sesgo desfavorable. También cuando el 
constructo no está totalmente cubierto en el nuevo grupo, se puede 
hacer una adaptación tomando partes del instrumento original, y 
modificando, reemplazando o añadiendo items que midan aquellos 
aspectos que no se contemplaban en el instrumento original. Sin 
embargo, hay que tener en cuenta que la administración de un test que 
no es totalmente idéntico complica los análisis estadísticos.
Un ejemplo de este procedimiento lo encontramos en el trabajo de 
Van Haaften y Van de Vijver (in press), en el que se aplica el inventario 
Copinjg Strategy Indicator de Amirkhan (1990). El ítem "ver la televisión 
más de lo usual", tuvo que ser eliminado porque en el área en la que el 
instrumento iba a ser aplicado no había electricidad, por lo que tampoco 
había televisores.
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1.1.3. Construcción de un instrumento completamente nuevo
Este procedimiento se utiliza cuando se considera que el 
instrumento original es totalmente inadecuado para ser administrado en 
el nuevo contexto cultural. Es decir, se utiliza para evitar el sesgo del 
constructo. En estos casos, el investigador está más interesado en 
analizar cuáles son las características del constructo medido en cada 
grupo, y no tanto en estudiar las diferencias o similitudes.
A la hora de decidir cuál de los tres procedimientos emplear, se 
deben considerar las implicaciones teóricas y prácticas que cada uno de 
ellos presenta. Van de Vijver y Leung (1996) proponen adoptar por 
defecto la opción de aplicar el mismo instrumento. Argumentan su 
propuesta señalando las siguientes ventajas:
Ia La aplicación del mismo instrumento, sin realizar ningún tipo de 
m odificación posibilita comparar los resultados obtenidos en una 
investigación con otros resultados ya publicados en la literatura.
2a La aplicación del mismo instrumento también posibilita 
mantener la equivalencia escalar, equivalencia que no tendríamos si 
comparamos los resultados del instrumento original con los resultados 
obtenidos con un instrumento completamente nuevo.
3a Administrar un instrumento ya existente supone un ahorro 
económico y de esfuerzo en comparación con la opción de desarrollar y 
evaluar las propiedades psicométricas de un instrumento adaptado o 
nuevo.
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Sin embargo, se debe tener en cuenta que aplicar un instrumento 
ya existente no es siempre la mejor elección. Si el instrumento no cubre 
aspectos importantes del constructo psicológico bajo estudio, o si 
muestra claros sesgos etnocéntricos, la adaptación o la construcción de 
un nuevo instrumento serían mejores opciones. La decisión debe ser el 
resultado de un análisis de costos-beneficios, con el tiempo y el dinero 
como costos y la representación del constructo y la evitación de sesgos 
como beneficios.
Evitar el sesgo del constructo es uno de los criterios que debería de 
guiar la decisión a la hora de decidir qué alternativa elegir. Si el 
constructo objeto de estudio no es idéntico en los diferentes grupos
culturales, quedará descartada la opción de aplicar el mismo 
instrumento. Para evitar el sesgo del constructo, será necesario realizar 
las modificaciones y adaptaciones necesarias para que el instrumento
mida de forma adecuada el constructo en los nuevos grupos culturales; o 
crear un nuevo instrumento en el caso de que las diferencias así lo 
requieran. La cuestión a plantearse es si el instrumento recoge de forma 
adecuada y suficiente el constructo psicológico a medir. Para responder a 
este interrogante, se requiere un conocimiento adecuado de los contextos 
culturales en los que el instrumento va a ser aplicado. Una forma de
evitar el sesgo del constructo es realizar estudios piloto con la
cooperación de expertos miembros de la cultura objetivo, para 
identificar las características conductuales del constructo en este nuevo 
contexto cultural.
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1.2. Criterios a tener en cuenta en la construcción de 
instrumentos de medida
Por norma general, los instrumentos de medida que se utilizan en 
los estudios transculturales, han surgido en un contexto cultural 
determ inado, sin que el autor o autores tuvieran ninguna 
intencionalidad previa de generalizar el uso del cuestionario en otras 
culturas diferentes. Posteriormente se ha planteado su adaptación a otro 
contexto diferente para realizar estudios comparativos. En este caso se 
plantea una adaptación a posteriori, es decir, tras la construcción y 
utilización del instrumento en la cultura original. El planteamiento 
cambia si desde el principio, la construcción del instrumento de medida 
se realiza teniendo en cuenta que va a ser utilizado en diferentes 
culturas. En este caso, el proceso de adaptación podría comenzar desde el 
principio de la construcción del cuestionario. ¿Qué criterios deberían de 
tenerse en cuenta a la hora de elaborar un instrumento de medida del 
que se sabe de antemano que va a ser utilizado en diferentes contextos 
culturales? Hambleton (1996) y Van de Vijver y Hambleton (1996) 
proponen una serie de aspectos importantes a considerar en el proceso 
de construcción de un instrumento que va a ser utilizado en 
investigación transcultural. La consideración de estas recomendaciones 
ayuda a reducir el riesgo de sesgos del método y de los items.
1.2.1. Elección del formato de los items
La falta de familiaridad de uno de los grupos con el formato de los 
items puede significar una clara desventaja y ofrecer por tanto medidas 
sesgadas en ese grupo (este sería un ejemplo de sesgo del método). Por 
tanto, se debería elegir un formato que sea familiar a los grupos que se
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van a comparar, y utilizar solamente aquellos formatos en los que todos 
los grupos tienen experiencia. En el caso de que cada grupo tenga 
experiencia en formatos diferentes, se puede buscar un equilibrio 
combinándolos. Por ejemplo, si uno de los grupos culturales tiene 
experiencia en items de elección múltiple, y el otro en items de 
respuesta corta, se podría elaborar un instrumento compuesto por items 
de los dos formatos en la misma proporción. Los formatos preferibles 
(en el caso de que sean familiares para todos los grupos) son los items 
de elección múltiple, o las escalas sencillas de calificación como las de 
tipo Likert.
1.2.2. Elección de los materiales
También es im portante considerar la fam iliaridad con los 
materiales utilizados para la administración del instrumento, con el fin 
de evitar el sesgo del método. Es importante cuidar que los 
procedimientos de evaluación (por ejemplo, lápiz y papel, ordenador), 
los estímulos (como por ejemplo, diagramas, tablas, figuras, etc.), e 
incluso el tipo de instrucciones utilizadas, sean familiares a los 
diferentes grupos culturales en los que se va a aplicar el instrumento.
1.2.3. Precauciones lingüísticas
Se debería elegir el vocabulario y la estructura de las frases de tal 
modo que faciliten su traducción posterior. Como comentábamos 
anteriormente, los problemas de traducción suelen originar falta de 
equivalencia entre los items, es decir, sesgo de los items. Se recomienda 
también evitar las unidades de medida y de temperatura, dado que 
varían de un país a otro.
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1.2.4. "Descentramiento" (decentering^
Cuando las dos culturas objeto de estudio no tienen el mismo 
idioma, es necesario realizar una traducción. Werner y Campbell (1970) 
proponen el descentramiento como una medida para ajustar las 
versiones original y traducida del instrumento. Esta estrategia es posible 
cuando el instrumento se está desarrollando en el idioma fuente 
(versión original), y a la vez se está llevando a cabo la versión en el 
idioma objetivo (versión traducida). De este modo, cuando ciertas 
palabras o expresiones no tienen equivalente en el idioma objetivo, se 
hacen las revisiones y modificaciones oportunas del instrumento en el 
idioma fuente para utilizar versiones equivalentes en los dos idiomas.
1.3. Traducción de instrumentos de medida
Como ya comentamos en el capítulo anterior, Hambleton y Kanjee
(1995) resaltan la importancia de la traducción de instrumentos de 
medida en base a tres argumentos: Io aumentar la fiabilidad y validez 
de los resultados obtenidos permitiendo a las personas ser evaluadas en 
la lengua de su elección, 2o facilitar el desarrollo de estudios 
comparativos entre grupos culturales diferentes, y 3o reducir el coste 
económico y temporal que supondría el desarrollo de nuevos 
instrumentos. El primer argumento cobra gran importancia actualmente 
debido al creciente reconocimiento del bilingüismo. Evaluar a un sujeto 
en su segunda o tercera lengua puede originar sesgos que atenten contra 
la fiabilidad y la validez de los resultados. Este hecho repercute 
principalmente en estudios realizados en paises o regiones donde existen 
al menos dos lenguas oficiales.
44
En este trabajo vamos a centrarnos en el segundo argumento. En 
un estudio transcultural, cuando las culturas a comparar tienen idiomas 
diferentes, resulta necesario traducir el instrumento de medida. La 
traducción representa en estos casos un eslabón fundamental para 
asegurar la obtención de medidas equivalentes que puedan ser 
co m p arad as . Esta equivalencia puede verse en peligro por múltiples 
causas: por ejemplo, si se realiza una traducción que no se ajusta al 
significado del instrumento en la lengua original, o si la traducción es tan 
literal que resulta difícil de entender en el idioma objetivo. Todo ello se 
traduce en lo que Van de Vijver y Hambleton (1996) denominan sesgo 
de los items. Es decir, que los items de las dos versiones del instrumento 
no sean equivalentes, y por lo tanto estén midiendo cosas diferentes. 
Para evitar todos estos problemas, en el proceso de traducción se deben 
de tener en cuenta aspectos tan importantes como: quién va a realizar la 
traducción, cómo se va a llevar a cabo dicha traducción, el nivel de 
familiaridad de los individuos de los dos grupos culturales con el 
vocabulario utilizado, etc. Veamos a continuación todos estos aspectos.
1.3.1. Elección de los traductores
Según diferentes autores (Hambleton, 1996; Hambleton y Kanjee, 
1995), es importante contar con un equipo de traductores, ya que una 
traducción realizada por varias personas siempre será más rica y 
completa que la realizada por una sola. El trabajo en equipo permite 
contemplar diferentes puntos de vista y ofrece un mayor número de 
posibilidades para resolver los problemas que puedan surgir durante la 
traducción.
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Por otro lado, es conveniente que los traductores sean competentes 
en los dos idiomas y que conozcan muy bien las dos culturas,
especialmente la cultura objetivo, es decir, la cultura del idioma al cual
se está adaptando el instrumento.
También es importante que los traductores conozcan la materia 
sobre la que trata el instrumento, y que tengan unos conocimientos 
básicos sobre la construcción de tests y la elaboración de items. De no 
ser así, se les debería proporcionar unas sesiones previas de formación 
para la adquisición de estos conocimientos, y que garantizen por tanto 
que van a tener la preparación adecuada.
1.3.2. Consejos para optimizar la traducción
Brislin, Lonner y Thorndike (1973), y posteriormente Brislin 
(1980; 1986) proponen una serie de consejos para asegurar la adecuada 
traducción del instrumento de medida. Estos son aplicables tanto en la 
construcción del instrumento original para favorecer su posterior 
traducción, como en el propio proceso de traducción. Los principales 
consejos que proponen estos autores figuran a continuación.
* Usar sentencias cortas y evitar las palabras innecesarias.
* Usar la voz activa en lugar de la pasiva.
* Repetir los nombres en lugar de usar pronombres ya que estos últimos
pueden ser más vagos.
* Evitar metáforas o coloquialismos, que pueden crear problemas de 
traducción.
* Evitar verbos y preposiciones de tiempo o de lugar que sean vagos o 
imprecisos (por ejemplo: pronto, a menudo).
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* Evitar las formas en posesivo cuando sea posible ya que puede ser 
difícil determinar los propietarios.
* Usar términos específicos y no generales (por ejemplo, el término " los 
miembros de tu familia" puede diferir enormemente entre culturas).
* Evitar el modo subjuntivo en la conjugación de los verbos.
* Cuando se introduzca algún concepto clave o información importante, 
añadir frases que lo enfatizen y resalten su importancia.
* Evitar frases con verbos que sugieran acciones diferentes.
En la literatura transcultural encontramos todavía otros aspectos a 
tener en cuenta en el proceso de traducción del test para reducir el 
riesgo de incurrir en el sesgo de los items. Por ejemplo, el conocimiento 
de la frecuencia de uso de las palabras en cada uno de los idiomas puede 
ser de gran valor para obtener adaptaciones válidas. También es 
im portante cuidar que el vocabulario utilizado en las diferentes 
versiones del instrumento . sea comparable en cuanto al nivel de 
dificultad de las palabras, legibilidad, gramática, y estilo de escritura.
2. APLICACION DEL INSTRUMENTO ADAPTADO
En este apartado incluimos los consejos y recomendaciones que 
deberían tenerse en cuenta en la aplicación del instrumento adaptado en 
el nuevo grupo cultural de interés para reducir el riesgo de sesgo, 
haciendo referencia en este caso al sesgo de método principalmente. 
Según Van de Vijver y Poortinga (1991, 1992) los principales aspectos a 
considerar en la aplicación del instrumento adaptado son los siguientes:
1) características personales de los aplicadores;
2) interacción entre el aplicador y los sujetos de la muestra;
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3) procedimientos de respuesta;
4) familiaridad con los estímulos.
Vamos a ver cada uno de ellos con más detalle a continuación.
2.1. Características personales de los aplicadores
Parece evidente que la persona o personas encargadas de la 
aplicación del instrumento pueden influir sobre la validez de los 
resultados, sobre todo si pertenecen a una cultura diferente a la de los 
su jetos de la m uestra. Este fenóm eno ha sido estud iado  
sistemáticamente y demostrado por diferentes autores (Jensen, 1980; 
Super, 1981). Además, ciertas características del aplicador, como el 
género, la edad, o incluso la forma de vestir, pueden influir en el 
resultado de la medición. Para evitar este tipo de influencia, Hambleton
(1996) propone que los aplicadores sean elegidos de la población a la 
que se va a aplicar el instrumento. En el caso de que esto no sea posible, 
con la ayuda de informadores locales se deberían precisar las 
características de los aplicadores que pueden poner en peligro la validez 
de los resultados. Al mismo tiempo, se debe procurar que los aplicadores 
estén familiarizados con la cultura y con el idioma de los sujetos de la 
muestra. Este autor también recomienda que los aplicadores tengan 
experiencia en la aplicación de tests; de no ser así, se les debería 
proporcionar un entrenamiento básico.
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2.2. Interacción entre el aplicador y los sujetos de la muestra
La aplicación del instrumento supone una interacción entre el 
aplicador o aplicadores y los sujetos de la muestra. Cuando no compartan 
el mismo idioma, es posible que surjan problemas de comunicación. En 
estos casos, Van de Vijver y Leung (1996) proponen, si es posible, 
reducir al mínimo la comunicación verbal; y si se decide administrar el 
instrumento con la ayuda de algún intérprete, aconsejan también 
evaluar la influencia potencial de éste. Los consejos de Van de Vijver y 
Poortinga (1991) para evitar que esta interacción afecte a la validez de 
la investigación, son que el aplicador evite influir sobre los examinados 
siguiendo al pie de la letra las instrucciones. Previamente debe 
asegurarse de que éstas estén correctamente adaptadas y sean claras y 
exhaustivas, dejando un margen mínimo para las explicaciones verbales 
y así evitar problemas de comunicación entre aplicador y examinados.
2.3. Procedimientos de respuesta
Otro aspecto importante a tener en cuenta en la aplicación del 
instrumento, son los procedimientos de respuesta. Estos ya han sido
comentados anteriormente al hablar del proceso de construcción del test 
en la lengua original. Sin embargo, dada su importancia, y ya que no 
siempre se trabaja con instrumentos que hayan sido elaborados
teniendo en cuenta estos consejos, volvemos a incluirlos en este
apartado como un aspecto a considerar en la aplicación del instrumento.
Respecto a los procedimientos de respuesta, debemos comprobar
que tanto el formato de respuesta de los items (por ejemplo, formato 
tipo Likert), como los materiales utilizados (por ejemplo, lápiz y papel,
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ordenador), son familiares para los grupos a evaluar, y que éstos poseen 
una experiencia similar a la del grupo de origen. Si no existe esta 
fimiliarización, es importante dedicar un tiempo antes del pase del 
instrumento para familiarizar a los sujetos con estos procedimientos 
(Hambleton, 1996; Van de Vijver y Leung, 1996).
2.4. Familiaridad con los estímulos
Por último, otro aspecto que no debemos olvidar en la aplicación 
del test, es la familiaridad de los sujetos de la muestra con los estímulos. 
Esta es la fuente de sesgo en comparaciones entre grupos culturales 
diferentes que más se ha estudiado, y la que se ha mencionado más 
frecuentemente como causa de sesgo (Irvine y Carroll, 1980). Este 
aspecto es especialm ente im portante en determ inado tipo de 
instrumentos, como por ejemplo los tests cognitivos, en los que 
frecuentemente se presenta a los sujetos diferentes estímulos (objetos, 
fotografías, figuras) que deben manipular (ordenar, emparejar, etc.). De 
ahí que en los test cognitivos se tienda cada vez más a utilizar figuras 
geométricas simples (cuadrados, triángulos, círculos) como estímulos, ya 
que parece asumirse una familiarización compartida entre diferentes 
culturas con este tipo de estímulos. En otros instrumentos, en los que los 
estímulos son los items que el sujeto debe contestar, el problema de la 
familiarización se debería a aspectos ya mencionados anteriormente, 
como el uso de vocabulario complejo o de expresiones poco usuales, que 
originarían problemas de comprensión.
Hambleton (1996) señala otros aspectos a tener en cuenta para 
asegurar la correcta aplicación del instrumento. Este autor aconseja 
evitar el establecimiento de tiempo límite; no todos los grupos culturales
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tienen la misma experiencia en tests de velocidad (Van Leest y 
Bleichrodt, 1990), por lo que es conveniente evitar que la velocidad sea 
un factor influyente en la ejecución. Las condiciones de aplicación del 
instrumento también pueden ser una fuente de variación indeseada de 
las puntuaciones; se debería intentar que éstas sean lo más parecidas 
posibles en todos los grupos culturales en los que el instrumento sea 
aplicado. Además de todas las comentadas anteriormente, otra fuente de 
sesgo puede ser la existencia de diferencias entre las muestra fuente y 
objetivo en aspectos tales como la deseabilidad social, el patrón de 
respuesta (por ejemplo, aquiescencia), o la motivación de los sujetos 
para contestar la prueba.
En este capítulo hemos hablado de los diferentes procedimientos y 
recom endaciones que deben considerarse durante el proceso de 
construcción y adaptación de instrumentos de medida, y durante su 
posterior aplicación, para evitar el efecto del sesgo en los estudios de 
comparación entre culturas. Las consideración de éstas recomendaciones 
permite prevenir el efecto de los sesgos que amenazan la validez de la 
investigación (sesgo del constructo, del método y de los items). Sin 
embargo, su uso y consideración no exime de la necesidad de evaluar la 
presencia de sesgo. Existen diferentes métodos para el estudio del sesgo 
en la investigación transcultural. Su uso permite comprobar si los 
métodos preventivos han sido efectivos para evitar el efecto de los 
sesgos en los resultados de la investigación, o si por el contrario, y a 
pesar de las precauciones tomadas, el estudio se ve afectado por algún 
tipo de sesgo. En el capítulo 3 presentamos una exposición detallada de 
los diferentes procedimientos que aparecen en la literatura transcultural 
para evaluar la existencia de sesgo, haciendo especial hincapié en
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El problema del estudio del sesgo se remonta a principios del siglo 
XX con los trabajos de Alfred Binet sobre el cociente intelectual (Binet y 
Simón, 1916/1973). Binet detectó al aplicar pruebas de cociente 
intelectual a niños de bajo nivel socioeconómico que éstos obtenían por 
norma general resultados más bajos. Un estudio más profundo le llevó a 
concluir que estas diferencias se debían a la presencia de items que 
medían el efecto del entrenamiento cultural que se producía en casa o 
en la escuela, más que la capacidad mental. Esto le llevó a eliminar 
ciertas categorías de items que podían estar perjudicando a los grupos 
de menor nivel socioeconómico, ya que por problemas de escolarización 
o debido al tipo de interacción familiar, podían tener unas experiencias 
de entrenamiento cultural más pobres.
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Sin embargo, el estudio del sesgo en los instrumentos de medida 
cobra especial interés en la literatura psicométrica, educativa y de
evaluación a finales de los años 60. Es entonces cuando en Estados 
Unidos aparecen diferentes movimientos de reivindicación de la 
igualdad de derechos. Estos movimientos denunciaban la necesidad de 
utilizar instrumentos psicométricos que no perjudicaran a los grupos 
culturales, raciales o étnicos minoritarios. Es necesario señalar que ya 
entonces los tests psicométricos jugaban un papel fundamental en la 
admisión a instituciones educativas o a puestos de trabajo. Los 
instrumentos que se utilizaban en estas situaciones de selección 
educativa y laboral eran mayoritariam ente pruebas de cociente 
intelectual. En este tipo de pruebas se había observado que las
poblaciones de sujetos negros e hispanos presentaban un rendimiento 
considerablemente inferior a la población de sujetos blancos. La
explicación parecía ser, como ya habían puesto de manifiesto los trabajos 
de Binet, que estos instrumentos contenían conocimientos y habilidades 
que formaban parte de la cultura de la población blanca de clase media, 
mientras que los grupos minoritarios (blancos e hispanos) tenían menos 
ocasiones y oportunidades de aprender estos contenidos. Además, el
idioma jugaba también un papel importante. Un ejemplo lo encontramos 
en el caso de "Diana contra el sistema educativo del Estado de California" 
(1970), en el que 9 niños hispanos de familias granjeras fueron situados 
en clases de educación especial en base a las puntuaciones obtenidas en 
un test de inteligencia. Cuando se pasó la misma prueba a los niños, pero 
esta vez en español, su cociente intelectual aumentó un promedio de 15 
puntos, lo que situaba a 7 de ellos por encima del corte establecido para 
identificar a los niños con necesidad de educación especial. En este caso, 
el instrumento de medida utilizado estaba sesgado contra el grupo
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particular de niños hispanos por su condición de hablantes de inglés no 
nativos.
El interés por el estudio del sesgo de los tests todavía se vio más 
intensificado con la aparición del artículo de Jensen (1969) donde 
defendía el carácter hereditario de la inteligencia. Jensen argumentaba 
que las diferencias halladas en el cociente intelectual entre blancos y 
negros eran demasiado grandes para que pudieran ser atribuidas 
únicamente a diferencias ambientales, y que por lo tanto debían tener 
un origen genético. La situación discriminatoria descrita anteriormente, 
unida a la polémica suscitada por el artículo de Jensen, hizo que en ese 
momento los estudios sobre el sesgo se centraran casi exclusivamente en 
los instrumentos de medida del cociente intelectual. Este interés se 
reflejó en la literatura psicométrica de los años 70 con la repentina 
aparición de gran cantidad de artículos y métodos estadísticos para 
analizar el sesgo de los tests.
En este contexto, el sesgo de los test es definido como "una fuente 
de invalidación o de error sistemático en el modo en que un test mide a 
los miembros de un grupo particular" (Camilli y Shepard, 1994, p. 7). El 
concepto de grupo es fundamental para poder definir el sesgo de los 
tests. Los estudios sobre el sesgo de los tests se han hecho en grupos 
diferenciados por sus características de pertenencia a diferente nivel 
socioeconómico, raza o etnia, género o cultura. En el contexto de los 
estudios de comparación entre culturas, el sesgo se operacionaliza como 
una distorsión sistemática en los resultados para los miembros de uno 
de los grupos culturales a comparar. Esta distorsión hace que la 
comparación entre ellos no sea adecuada, e invalida los resultados 
obtenidos.
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En la literatura psicométrica, hablar del sesgo de los tests es 
prácticamente hablar del sesgo de los items. La mayor parte de los 
manuales sobre teoría de los tests dedican alguno de sus capítulos a 
exponer los métodos para el estudio del sesgo de los items (Santisteban, 
1990; Martínez Arias, 1994; Muñiz, 1992), e incluso encontramos 
monografías dedicadas exclusivamente a este tema (Camilli y Shepard, 
1994; Holland y Wainer,1993). Sin embargo, desde el marco de los 
estudios de comparación entre culturas hemos hablado de la amenaza de 
tres tipos de sesgo: sesgo del constructo, sesgo del método y sesgo de los 
items. En este capítulo vamos a presentar los diferentes métodos que 
aparecen en la literatura transcultural para evaluar la presencia de estos 
sesgos, aunque prestaremos especial atención a los métodos para el 
estudio del sesgo de los items.
1. PROCEDIMIENTOS PARA EVALUAR EL SESGO DEL CONSTRUCTO
En capítulos anteriores señalábamos la necesidad de evaluar la 
equivalencia de los constructos en los grupos culturales de interés. Es 
posible que el mismo constructo sea interpretado y comprendido de 
forma diferente por dos grupos con culturas diferentes. Por lo tanto, si 
se va a utilizar un instrumento de medida que ha sido elaborado en uno 
de los grupos culturales, es importante asegurarse de que el constructo 
medido por ese instrumento en ese grupo cultural presenta las mismas 
características en el otro grupo de interés. Es decir, hay que asegurarse 
de que el instrumento mide adecuadamente el constructo en el nuevo 
contexto cultural en el que va a ser aplicado.
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En el capítulo 2 hemos hablado de los métodos preventivos para 
evitar el sesgo del constructo. En función de la discrepancia encontrada 
entre los grupos culturales se debería optar por adaptar el instrumento 
de medida, o construir uno nuevo. En el caso de que se opte por la 
adaptación, la administración de un instrumento que no es totalmente
idéntico va a complicar los análisis estadísticos de comparación entre
culturas. Como veremos más adelante, la teoría de respuesta al ítem o el 
análisis factorial confirmatorio son técnicas adecuadas ante estos 
problemas de falta de similitud entre los dos instrumentos. Por otro 
lado, si la opción es la de construir un nuevo instrumento, los modelos 
de ecuaciones estructurales (path models) o el análisis de regresión
pueden ser técnicas adecuadas para comparar la red nomológica del 
constructo entre los diferentes grupos culturales.
Pero antes de pasar a los análisis de comparación entre culturas, 
¿qué métodos se pueden aplicar para evaluar la no existencia de sesgo 
del constructo en los datos a comparar? En este caso, los métodos 
estadísticos sirven de poco. Si el constructo no es idéntico entre los
grupos a comparar, los tests estadísticos pueden detectar diferencias 
entre ellos, pero no ofrecen información para poder comprender la 
naturaleza de las diferencias encontradas. Por lo tanto, la evaluación del 
sesgo del constructo debe basarse en un conocimiento profundo de los 
diferentes grupos culturales y en una búsqueda racional y cualitativa de 
diferencias en la conceptualización del constructo objeto de estudio.
ñQ.
2. PROCEDIMIENTOS PARA EVALUAR EL SESGO DEL MÉTODO
Van de Vijver y Hambleton (1996) y Van de Vijver y Leung 
(1996) presentan diferentes procedimientos para examinar la existencia 
de sesgo del método.
Un procedimiento para analizar el sesgo del método es el uso de 
m atrices m onorrasgo-m ultim étodo. Desde esta aproxim ación, el 
constructo psicológico analizado es medido utilizando métodos 
diferentes. Si las diferencias transculturales encontradas son similares 
independientemente del método utilizado, ello indicará que no existe 
sesgo del método. Sin embargo, si las diferencias entre grupos no son las 
mismas al utilizar diferentes métodos, esto indicará la presencia de 
sesgo del método.
Otro procedimiento para evaluar el sesgo del método es el análisis 
test-retest. Este procedimiento es muy útil, sobre todo, en los tests de 
aptitudes. Si se administra el mismo instrumento en diferentes 
ocasiones, y se observa un incremento significativo en uno de los grupos 
en la segunda ocasión, o un patrón de ganancia diferente entre los dos 
grupos, se puede sospechar la presencia de sesgo del método. En general, 
si se observa que sujetos de grupos diferentes que han obtenido la 
misma puntuación en el primer pase del instrumento, obtienen 
puntuaciones diferentes en la segunda ocasión, se puede poner en duda 
la validez de los datos recogidos en la primera administración del 
instrumento. ¿Cómo explicar la diferencia de ejecución en las dos 
ocasiones? La falta de familiaridad con el procedimiento empleado (tipo 
de estímulos, formato de repuestas, etc.), puede ser la causa de las 
diferencias halladas. Los sujetos que carecen de familiaridad con el
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método obtienen en la primera ocasión una puntuación inferior a su 
aptitud real; sin embargo, en la segunda ocasión donde ya han adquirido 
cierta experiencia con el procedimiento empleado, obtienen una 
puntuación mayor y más ajustada a su verdadera aptitud. Los sujetos 
del grupo que estaban familiarizados con el método no sufren
diferencias entre los dos pases ya que el método utilizado no había 
afectado su ejecución en el primer pase.
Otro procedimiento para evaluar el sesgo del método es realizar un 
estudio piloto en el que se solicite a los examinados todos los 
comentarios posibles sobre la interpretación de las instrucciones, las 
alternativas de respuesta, el formato de los items, etc. Este estudio
puede ofrecer una información valiosa sobre el grado de familiaridad 
con los procedimientos empleados, y el nivel de comprensión de las
instrucciones a seguir para responder al instrumento de medida.
3. PROCEDIMIENTOS PARA EVALUAR EL SESGO DE LOS ITEMS
Mientras que el sesgo del constructo y el del método implican la 
idoneidad o no de todo el instrumento para medir el constructo de
interés, el sesgo de los items hace referencia a problemas en el 
instrum ento a nivel de los items. Como ya hemos comentado 
anteriormente, el estudio de este tipo de sesgo y de los métodos para su 
análisis y detección ha recibido un interés prioritario en la literatura 
psicométrica, que contrasta con la escasa atención prestada a los otros 
dos tipos de sesgo. Este hecho es todavía más patente en la actualidad. 
Para el estudio del sesgo de los tests se han seguido dos aproximaciones 
estadísticas diferentes: la denominada del sesgo externo, basada en el
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paradigma de la validez predictiva, y que se caracteriza por utilizar un 
criterio externo al test; y la denominada del sesgo interno, que utiliza un 
criterio interno, normalmente las puntuaciones obtenidas en el test total. 
Según Osterlind (1979), el sesgo interno se refiere a las propiedades 
psicométricas de los items. Aunque históricamente surgió antes la 
aproximación del sesgo externo, en la actualidad predomina la 
aproximación interna, por lo que el estudio del sesgo de los tests se 
centra en el análisis de las propiedades psicométricas de sus items.
Antes de pasar a hablar de los procedimientos para evaluar el 
sesgo de los items resulta necesario hacer una pequeña aclaración 
terminológica y diferenciar entre dos términos que han sido utilizados 
con frecuencia como si fueran sinónimos, pero que como vamos a ver a 
continuación presentan una clara diferencia. Nos referimos a los 
términos de sesgo y funcionamiento diferencial de los items. Hablar de 
sesgo y de funcionamiento diferencial de los items en los estudios de 
comparación entre culturas nos va a llevar a introducir un tercer 
concepto, la equivalencia. La definición de equivalencia y sus tipos nos 
perm itirá desarrollar un esquema lógico de exposición de los 
procedimientos para evaluar el sesgo de los items.
La definición dada al principio de este capítulo del concepto de 
sesgo se ha aplicado indistintamente para hacer referencia al test o a los 
items. Por ello, podríamos definir el sesgo de los items como "un tipo de 
invalidación que perjudica a un grupo más que a otro" (Shepard, Camilli, 
y Averill, 1981). Por otro lado, también podemos decir que un ítem está 
sesgado cuando sujetos igualmente capaces pero que pertenecen a 
subgrupos diferentes, presentan diferente probabilidad de responder 
correctamente al ítem. Ambas definiciones son adecuadas, sin embargo
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presentan matices diferentes. La primera recoge el significado social y 
con matices peyorativos que se ha dado a la palabra sesgo; mientras que 
la segunda recoge un significado de diferencias estadísticas (Angoff, 
1993).
Recordemos de nuevo el contexto en el que se desarrolla el estudio 
del sesgo: los movimientos reivindicativos por la igualdad de derechos 
que tienen lugar en Estados Unidos en los años 60. La primera definición 
encajaría perfectamente en este contexto, ya que recoge el matiz de 
desventaja e injusticia contra los grupos minoritarios. Como ya hemos 
visto, para identificar estos items "injustos" se desarrollaron gran 
cantidad de procedimientos estadísticos. La segunda definición hace 
referencia a que mediante el uso de esos procedimientos estadísticos se 
pueden detectar items en los que se observa una probabilidad de 
ejecución diferente en sujetos de igual capacidad en función del 
subgrupo al que pertenecen. A partir de ahí sería necesario analizar más 
profundamente el porqué de ese funcionamiento diferencial del ítem en 
los dos grupos, utilizando métodos de juicio que permitieran determinar 
si las diferencias encontradas reflejan realmente la presencia de 
injusticia en la medida, es decir, si uno de los grupos se ve perjudicado o 
es injustam ente medido debido a las características de ese ítem 
particu lar.
Acabamos de introducir un nuevo concepto: el de funcionamiento 
diferencial de los items (FDI en adelante). La aparición de este término 
se hizo necesaria para aclarar la confusión generada ante el doble 
significado con el que se utilizaba la palabras sesgo: el significado social 
y el significado estadístico (Angoff, 1993; Camilli, 1993; Camilli y 
Shepard, 1994). De este modo, el término FDI recoge el significado
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estadístico y hace referencia a la observación de que un ítem presenta 
un funcionamiento diferencial en diferentes grupos tras controlar las 
diferencias en habilidad en ambos grupos.
Algunos autores utilizan los términos sesgo y FDI de forma 
intercambiable como si fueran sinónimos, y extienden esta confusión 
terminológica al hablar de los métodos para su estudio. Sin embargo, en 
base a la diferencia que hemos establecido entre los términos sesgo y 
FDI, se podría decir que los métodos de detección de FDI (métodos de 
DFDI, en adelante) son procedimientos empíricos o técnicas estadísticas 
para identificar aquellos items que presentan un funcionamiento 
diferencial en distintos grupos. Sin embargo, la obtención de un 
resultado estadísticamente significativo con un método de DFDI no 
im plica necesariamente que el ítem esté sesgado. Los resultados 
obtenidos con los métodos de DFDI son una evidencia más en el proceso 
general de estudio del sesgo de los items. Es necesario realizar 
posteriormente análisis de juicio para determinar cuáles de los items 
que han mostrado un funcionamiento diferencial en distintos grupos 
están realmente sesgados. Un problema de estos métodos es que del 
mismo modo que un resultado estadísticamente significativo no implica 
necesariamente la presencia de sesgo, también pueden no detectar la 
existencia de éste cuando la mayoría de los items están sesgados ya que 
son métodos que se basan en criterios internos.
El proceso de evaluación del sesgo de los items incluye tanto el uso 
de métodos de DFDI como de métodos de juicio. Como ya hemos visto, 
estos últimos pueden utilizarse como un procedimiento a posteriori de 
búsqueda de explicación al funcionamiento diferencial detectado con los 
métodos estadísticos. Pero también puede ser utilizado como un
Capitulo 3: Métodos para el estudio del sesgo en la investigación transcultural 65
procedimiento a priori en el que jueces expertos intentan identificar 
aquellos items que crearán una dificultad irrelevante a los miembros de 
un grupo particular. En general se recomienda el uso conjunto de los dos 
tipos de métodos. Esto se justifica en base a dos razones. La primera se 
basa en los resultados de los estudios en los que se ha analizado el grado 
de acuerdo entre los métodos de juicio y los métodos de DFDI. Estos 
estudios ponen de manifiesto que por norma general la coincidencia 
entre la opinión de los jueces y los resultados estadísticos no está por 
encima de la que se podría dar por puro azar (Plake, 1980; Rengel, 1986; 
Sandoval y Miille, 1980; Engelhard, Hansche y Rutledge, 1990). Los 
jueces no tienen demasiado éxito a la hora de predecir los items que 
presentarán funcionamiento diferencial en dos o más grupos (por 
ejemplo, hombres versus mujeres, blancos versus negros) detectados por 
medio de métodos de DFDI. La segunda razón ya ha sido señalada 
anteriorm ente: un resultado estadísticamente significativo con un
método de DFDI no implica necesariamente la presencia de sesgo. Los 
métodos de DFDI pueden producir tanto error Tipo I (obtener un 
resultado estadísticamente significativo en un ítem que no está sesgado), 
como error Tipo II (no detectar FDI en un ítem que realmente está 
sesgado). Además, existen otras explicaciones a un resultado 
significativo en ausencia de sesgo. Los estadísticos FDI detectan 
multidimensionalidad. Esta multidimensionalidad puede explicar que el
ítem presente una dificultad diferente en dos grupos que tienen el
mismo nivel en la habilidad primaria o constructo medido por el test, 
pero que presentan una distribución diferente en una habilidad o factor 
secundario. Lo que habría que determinar es si las diferencias en la 
ejecución son debidas a factores secundarios relevantes para el 
constructo m edido, en cuyo caso el FDI estaría  indicando 
multidimensionalidad pero no sesgo; o por el contrario, si el factor
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secundario causante de las diferencias en la ejecución es irrelevante 
para el constructo medido, en cuyo caso sí que se podría hablar de sesgo. 
Un ejemplo lo encontramos en el trabajo de Shepard et al. (1984), en el 
que se pasó un test de matemáticas a estudiantes blancos y negros y se 
observó que todos los items que presentaban una dificultad mayor para 
los sujetos negros eran problemas que incluían contenido verbal. Este 
conjunto de items no eran unidimensionales, y para determinar la 
presencia o no de sesgo era necesario justificar si el factor secundario 
detectado era relevante o no para el constructo medido. Los autores 
concluyeron que la aptitud matemática no se reduce únicamente a la 
habilidad de cómputo numérico, sino que incluye también la capacidad 
de aplicar esta habilidad numérica a problemas de la vida real que 
presentan contenido verbal. Por lo tanto, se concluyó que los items en 
los que se había detectado funcionamiento diferencial (problemas con 
componente verbal) presentaban multidimensionalidad, pero no estaban 
sesgados contra el grupo de sujetos negros.
Ya ha sido aclarada la diferencia entre sesgo y FDI. Hemos visto 
que los métodos estadísticos sirven para detectar la presencia de FDI, y 
que posteriormente es necesario enjuiciar si existe alguna causa 
específica que permita etiquetar ese funcionamiento diferencial como 
sesgo. Las fuentes del sesgo son numerosas, y vienen generadas 
principalmente por el distinto bagaje cultural, social, económico, etc. Las 
características socioculturales de los sujetos pueden ser muy diferentes 
en función del subgrupo al que pertenecen. Esta problemática se acentúa 
cuando los diferentes grupos no comparten el mismo idioma. En los 
estudios de comparación entre culturas el proceso de adaptación del 
instrumento tiene como objetivo evitar el efecto del sesgo de los items, 
es decir, pretende producir items adaptados a las características
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socioculturales y lingüísticas del nuevo grupo cultural, que permitan 
medir con precisión el constructo de interés. Esto garantiza que si 
aparecen diferencias entre los dos grupos en un ítem, éstas sean debidas 
a diferencias reales, y no a la desventaja de uno de los grupos debido al 
vocabulario utilizado, a problemas de comprensión, etc.
La problemática que surge entonces es la de comprobar que la 
adaptación ha sido adecuada y que las diferentes versiones del 
instrumento están midiendo lo mismo. En el contexto de los estudios 
transculturales suele hacerse referencia a ello mediante el término de 
equivalencia. Para poder comparar datos procedentes de culturas 
diferentes, es necesario asegurarse de que esos datos son comparables, o 
lo que es lo mismo, que han sido recogidos con instrumentos de medida 
equivalentes. De no existir tal equivalencia, no se contaría con medidas 
adecuadas para la comparación, ya que los instrumentos estarían 
midiendo cosas diferentes. Por lo tanto, podemos decir que la 
equivalencia de los items del instrumento de medida en sus dos 
versiones, la original y la adaptada, implica que las puntuaciones 
obtenidas en cada uno de los grupos culturales son comparables. Es 
posible definir la equivalencia de los items de un test en sus versiones 
para d iferen tes lenguas y/o culturas dentro del marco del 
funcionamiento diferencial de los items: dos versiones de un ítem en 
diferentes idiomas serán equivalentes si miembros de cada grupo con el 
mismo nivel en el constructo medido por el test tienen la misma 
probabilidad de elegir la respuesta correcta si se trata de un ítem de 
rendimiento, o de elegir la misma alternativa si el ítem forma parte de 
un cuestionario de personalidad (Hambleton, Swaminathan y Rogers, 
1991). Sin embargo, si las probabilidades son diferentes, se podría decir 
que el ítem presenta funcionamiento diferencial en los dos grupos, y por
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lo tanto, que está potencialmente sesgado. Podemos concluir que cuando 
se habla de la necesidad de utilizar medidas equivalentes, se está 
haciendo referencia a la necesidad de eliminar el FDI; o lo que es lo 
mismo, que hablar de items equivalentes es hablar de items que no 
presentan funcionamiento diferencial en los grupos comparados.
Resumiendo, hemos visto que el funcionamiento diferencial de un 
ítem en dos grupos diferentes puede ser debido a diferentes causas, y 
que una de ellas es que las versiones del ítem para los diferentes grupos 
no sean equivalentes. Conseguir medidas equivalentes del instrumento 
en diferentes idiomas es una de las preocupaciones centrales en la 
investigación transcultural (Poortinga, 1983). Por ello, en la literatura 
transcultural el empleo de métodos de DFDI se ha centrado 
principalmente en el análisis de la equivalencia de las diferentes 
versiones del instrumento. A nuestro parecer, el uso preferente que se 
ha hecho del término de equivalencia resulta también más adecuado 
porque marca una clara diferencia: los métodos de DFDI en general 
hacen referencia al estudio del funcionamiento diferencial de un ítem 
determ inado respecto a dos subgrupos diferentes; el térm ino 
equivalencia hace referencia al funcionamiento diferencial de dos 
versiones diferentes del mismo ítem utilizadas en grupos culturales 
diferentes que no comparten el mismo idioma. Vamos a centrarnos en el 
concepto de equivalencia y en los diferentes métodos utilizados en la 
literatura transcultural para su evaluación.
Hambleton (1993, 1994, 1996) y Hambleton y Kanjee (1995) 
presentan una panorámica general de los métodos utilizados para 
evaluar la equivalencia entre las diferentes versiones del instrumento, y 
por lo tanto para detectar los items potencialmente sesgados. Estos
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autores diferencian entre métodos de juicio (judgmental methods) y 
métodos estadísticos (statistical methods), y recomiendan siempre que
sea posible, utilizar ambos tipos de metodologías en el estudio de la
equivalencia. Vamos a pasar a exponerlos a continuación.
3.1. Métodos de juicio
Los métodos de juicio o métodos racionales se basan en la
aplicación de un determinado diseño de traducción y en la posterior 
evaluación de la precisión de dicha traducción por parte de un grupo de 
traductores o jueces expertos en la materia. Estos deben evaluar si la
traducción/adaptación del instrumento ha sido adecuada, y si las 
diferentes versiones de cada ítem son equivalentes según su opinión.
En la literatura transcultural encontramos dos procedimientos o 
diseños diferentes para llevar a cabo la traducción del instrumento de 
medida (Hambleton, 1996; Van de Vijver y Leung, 1996, Hambleton y 
Kanjee, 1995): la denominada traducción hacia delante o directa, y la 
traducción hacia atrás o inversa (también llamada "back translation" 
tomando este término directam ente del inglés). A continuación 
exponemos los pasos que se siguen en cada una de ellas.
3.1.1. Traducción hacia delante o directa
Io Un grupo de traductores traduce el instrumento del idioma 
fuente al idioma objetivo.
2o Otro grupo de traductores juzga la equivalencia entre las dos 
versiones del instrumento (la versión fuente y la versión objetivo).
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3o Pueden hacerse revisiones de la versión objetivo a partir de los 
problemas identificados por los traductores tras la comparación de las 
dos versiones. También puede llevarse a cabo un pase piloto, y en este 
caso las revisiones de la versión objetivo se hacen a partir de los 
problemas detectados por los propios sujetos a los que se administra el 
instrum ento.
3.1.2. Traducción hacia atrás o inversa fback translation)
Io Un grupo de traductores traduce el instrumento del idioma 
fuente al idioma objetivo.
2o Otro grupo de traductores toma el instrumento adaptado y lo 
vuelve a traducir al idioma fuente.
3o Se compara la versión original del instrumento con la traducción 
inversa en el mismo idioma, y se hacen análisis racionales sobre su 
equivalencia. Cuanto mayor sea la similitud entre estas dos versiones, 
mayor será también la seguridad sobre la equivalencia entre las 
versiones fuente y objetivo del instrumento.
Hay un acuerdo bastante general en recomendar el uso de la 
traducción inversa en estudios transculturales; sin embargo, no existe el 
mismo acuerdo sobre el nivel de utilización actual de este 
procedimiento. Hambleton (1996) señala que es el método más utilizado, 
mientras que Wills (1982) recomienda su uso aunque señala que en el 
campo de la traducción profesional casi nunca es utilizado, ya que
Capítulo 3: Métodos para el estudio del sesgo en la investigación transcultural 71
norm alm ente se recurre a la traducción directa por ser un 
procedimiento más sencillo.
Sin embargo, a pesar de la profusión y de la recomendación de su 
uso, se debe ser cuidadoso al utilizar este método. Uno de los problemas 
de la back translation es que la equivalencia entre la versión original y 
la traducción inversa puede llevarnos a engaño, ya que no garantiza que 
la versión traducida para el grupo objetivo sea adecuada (Van de Vijver 
y Hambleton, 1996). Este procedimiento favorece la traducción literal, 
por lo que se puede pasar por alto la naturalidad y la facilidad de 
lectura de la versión objetivo. Es decir, se corre el riesgo de elaborar un 
instrumento que reproduzca de forma adecuada el lenguaje de la 
versión original, pero que no resulte fácilmente comprensible en la 
versión traducida.
El uso de métodos de juicio en los estudios de adaptación de 
instrumentos de medida es necesario para garantizar su equivalencia, 
pero no suficiente. Estos métodos proporcionan una información valiosa 
acerca de la equivalencia de las diferentes versiones del instrumento. 
Jueces y traductores expertos intentan detectar a priori aquellos items 
que pueden presentar problemas de equivalencia, lo que permite 
realizar las modificaciones necesarias para garantizar su adecuado 
funcionamiento. Sin embargo, el criterio definitivo para evaluar la 
equivalencia de las versiones del instrumento debe basarse en el 
análisis de las respuestas dadas por los sujetos a los items del 
cuestionario. Tal como señalan Hambleton y Kanjee (1995), los sujetos 
evaluados, a menudo están funcionando en un nivel cognitivo diferente 
al de los traductores, por lo que es muy posible que una traducción 
considerada aceptable por los traductores, no lo sea realmente en la
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práctica. Además, como ya hemos comentado anteriormente, los jueces 
no tienen demasiado éxito a la hora de predecir los items que 
presentarán funcionamiento diferencial en dos o más grupos detectados 
por medio de métodos estadísticos. Se podría concluir por lo tanto que 
los items deben probarse sobre el terreno antes de ser utilizados, por lo 
que los métodos de juicio deberían ser complementados con métodos 
estadísticos adecuados.
3.2. Métodos estadísticos
Al hablar de métodos estadísticos (o métodos em píricos), 
Hambleton (1993, 1994, 1996) y Hambleton y Kanjee (1995) diferencian 
entre diseños y procedimientos. Los primeros hacen referencia al diseño 
concreto de recogida de datos. Por su parte, los procedimientos hacen 
referencia a las técnicas estadísticas de análisis que se utilizan 
posteriormente a la recogida de datos para detectar el funcionamiento 
diferencial de los items.
3.2.1. Diseños estadísticos
En la literatura transcultural encontramos tres diseños estadísticos 
diferentes de recogida de datos (Hambleton, 1993; Hambleton, 1994; 
Hambleton y Kanjee, 1995; Hambleton, 1996) en función de la versión 
del instrumento administrada (versión original, traducción inversa o 
versión adaptada), y de las características de la muestra de sujetos a los 
que se administra el instrumento de medida (monolingües o bilingües).
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a) Aplicación de las versiones original y adaptada del instrumento 
a sujetos bilingües.
La principal ventaja de este tipo de diseño es que se controlan las 
diferencias individuales (por ejemplo, las diferencias aptitudinales) ya 
que los mismos sujetos reciben las dos versiones del instrumento. Entre 
los problemas que plantea podemos citar en primer lugar, la necesidad 
de comprobar que los sujetos son igualmente capaces en ambos idiomas. 
Además puede resulta difícil encontrar una muestra grande de personas 
que dominen a la perfección los dos idiomas (Cziko, 1987; Rosansky, 
1979). Por otra parte, puede que los resultados no sean generalizables, 
ya que las personas bilingües tienden a ser por término medio más 
capaces que sus homólogos monolingües (Hambleton, 1993).
b) Aplicación de la versión original y de la traducción inversa a 
sujetos monolingües en el idioma fuente.
Igual que en el diseño anterior, la ventaja de este método es que 
se controlan las diferencias individuales (por ejemplo, las diferencias 
aptitudinales). Pero tampoco está exento de problemas. La principal 
desventaja es que no se recogen datos empíricos sobre la versión del 
instrumento en el idioma objetivo (versión adaptada del instrumento). 
Además, el efecto del aprendizaje puede influir sobre el rendimiento de 
los sujetos. Para evitarlo se pueden utilizar técnicas como el 
contrabalanceo: se alterna de forma aleatoria el orden de administración 
para cada sujeto de las dos versiones del instrumento.
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c) Aplicación de la versión original a sujetos monolingües en el
idioma fuente, y de la versión adaptada a sujetos monolingües en el
idioma objetivo.
Este tipo de diseños son los más frecuentemente utilizados (Van de 
Vijver y Leung, 1996), y según indica Hambleton (1993) es el diseño 
más útil para el establecimiento de la equivalencia de dos versiones 
diferentes del instrumento de medida. Algunos ejemplos de su
aplicación los encontramos en los trabajos de Ellis (1989, 1991), Ellis y 
Kimmel (1992), Candell y Hulin (1986), Hulin (1987), y Hulin y Mayer 
(1986). La principal ventaja de este método es que se utilizan muestras 
de las poblaciones fuente y objetivo, lo que permite que los hallazgos 
sobre la equivalencia de las dos versiones del instrumento sean 
generalizables a las poblaciones de interés. El problema es que este tipo 
de diseños son incapaces de discriminar entre diferencias culturales y 
problemas de adaptación del instrumento. Es decir, nos permiten 
detectar los items que funcionan diferencialmente, pero no nos ofrecen 
información para determinar si tales diferencias se deben a una 
adaptación deficiente del instrumento, o a diferencias reales entre las
culturas.
3.2.2. Procedimientos estadísticos
Una vez recogidos los datos con cualquiera de los tres diseños 
estadísticos comentados en el apartado anterior, el siguiente paso sería 
utilizar los procedimientos estadísticos o técnicas estadísticas adecuadas 
para identificar aquellos items que no son equivalentes en los grupos 
comparados. Como ya hemos comentado, el diseño más frecuentemente 
utilizado es aquel en el que se aplica a sujetos monolingües en el idioma
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fuente la versión original y a sujetos monolingües en el idioma objetivo 
la versión adaptada, por lo que el paso siguiente consistiría en analizar 
la equivalencia de los items en las dos versiones, la versión original y la 
adaptada.
Son numerosos los trabajos que han abordado el estudio de la 
equivalencia de diferentes versiones de cuestionarios traducidos a otras 
lenguas, y también es diversa la metodología que se ha utilizado. Tras 
una revisión de estos estudios, llama la atención la amplia variedad 
terminológica utilizada por los diferentes autores para hacer referencia a 
la equivalencia, variedad que puede resultar un tanto confusa para el 
lector. Algunos de los términos utilizados son: equivalencia de las 
medidas (measurement equivalence), medida equivalente (equivalent 
measurement), equivalencia psicométrica (psychometric equivalence), 
equivalencia de la traducción (translation equivalence), equivalencia 
estructural (structural equivalence), invarianza de las m edidas 
(measurement invariance), invarianza del grupo (group invariance), 
invarianza de la estructura (structure invariance), invarianza factorial 
(factorial invariance), sesgo de medida (measurement bias). Ante tal 
variedad term inológica cabría preguntarse: ¿estos autores están
hablando de lo mismo, o hacen referencia a diferentes tipos de 
equivalencia? Un análisis más detallado pone de manifiesto que el 
análisis de la equivalencia se realiza a diferentes niveles, lo cual 
explicaría el uso de diferentes términos para hacer referencia al estudio 
de diferentes tipos de equivalencia. Sin embargo, la confusión es 
todavía mayor cuando se observa que se utilizan diferentes términos 
para referirse a un mismo tipo de equivalencia, y en otras ocasiones se 
utiliza el mismo término para hablar de tipos distintos de equivalencia.
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Nuestra intención es exponer en este apartado los diferentes 
procedimientos estadísticos que aparecen en la literatura transcultural 
para el estudio de la equivalencia. Sin embargo, ante este panorama de 
nomenclaturas variadas y confusas vamos a comenzar tratando el 
problema de la equivalencia y de los diferentes tipos de equivalencia, 
para así partir de una clasificación que nos sirva de base para exponer 
los diferentes procedimientos estadísticos utilizados para su estudio. Las 
preguntas a responder serían: ¿cuáles son los tipos de equivalencia?, y 
¿qué métodos se utilizan para el estudio de cada uno de estos tipos de 
equivalencia?
Ya hemos comentado anteriormente que la equivalencia de los 
items de un test en sus diferentes versiones implica que las
puntuaciones obtenidas por cada grupo son comparables entre sí. El 
problema de la equivalencia ha sido ampliamente tratado en la
literatura transcultural, y se han identificado diferentes tipos de 
equivalencia (Berry, 1969; Poortinga, 1971, 1989; Van de Vijver y 
Poortinga, 1982). Sin embargo, a veces la terminología utilizada ha
resultado también un tanto confusa. Por ejemplo, se ha utilizado el
término "equivalencia métrica" (metric equivalence) para referirse al 
caso en que los datos procedentes de dos grupos culturales diferentes 
presentan propiedades psicométricas similares (Berry, 1969). Este 
término, interpretado desde una perspectiva psicométrica, debería hacer 
referencia no a una equivalencia de las propiedades psicométricas, sino 
a que los datos presentan una unidad de medida común.
Van de Vijver y Leung (1996) señalan también este panorama de 
terminologías vagas e imprecisas, y proponen una clasificación donde 
distinguen tres tipos de equivalencia: estructural, de la unidad de
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medida, y escalar. La equivalencia estructural (structural equivalence) 
hace referencia a la semejanza de las propiedades psicométricas de las 
diferentes versiones de un instrumento adaptado a diferentes culturas. 
En concreto, la semejanza de las propiedades psicométricas suele hacer 
referencia a la similitud de la estructura factorial, lo cual alude a que las 
diferentes versiones del instrumento miden el mismo constructo y lo 
miden de la misma manera. Para ello, los análisis llevados a cabo para 
poner a prueba este tipo de equivalencia se basan en el estudio de la 
similitud del patrón de correlaciones entre los items, y del patrón de 
correlaciones de los items con el rasgo latente medido; o bien en el 
estudio de la similitud del patrón de correlaciones de las diferentes 
versiones del instrumento con otras variables externas. Según la 
terminología de otros autores, este tipo de equivalencia correspondería a 
la invarianza de la estructura, o la invarianza a través de grupos (Robie 
y Ryan, 1996; Brown y Marcoulides, 1996).
Los otros dos tipos de equivalencia hacen referencia a la 
equivalencia de medida propiamente dicha (measurement equivalence). 
Se habla de equivalencia de la unidad de medida (measurement unit 
equivalence) cuando las puntuaciones de los sujetos de las dos culturas 
comparadas presentan la misma unidad de medida, pero las escalas no 
tienen un origen común. Un ejemplo ajeno a la medición psicológica que 
ilustra este caso son las escalas de temperatura en grados Kelvin y 
grados Celsius. Este tipo de equivalencia impone una serie de 
restricciones al tipo de comparaciones que se pueden realizar. Cuando se 
trabaja con diferencias entre puntuaciones, ya sean de diferentes sujetos 
o del mismo sujeto en diferentes ocasiones, es posible realizar tanto 
comparaciones intragrupo (dentro de una cultura), como comparaciones 
entregrupo (com paración transcultural). Sin embargo, cuando se
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consideran las puntuaciones en sí mismas, sólo es posible realizar
com paraciones intragrupo (entre puntuaciones de sujetos que 
pertenecen a la misma cultura), pero no será posible realizar una 
comparación transcultural. Por ejemplo, se ha argumentado que algunos 
tests de inteligencia únicamente pueden ser aplicados a sujetos del 
mismo grupo cultural para realizar com paraciones entre sus 
puntuaciones, pero que la aplicación de estos instrumentos para 
comparar las puntuaciones de sujetos pertenecientes a distintos grupos 
culturales no sería válida, ya que la escala presenta diferente origen en
cada grupo cultural (Van de Vijver y Leung, 1996).
Por último, se habla de equivalencia escalar (scalar equivalence or 
full score comparability) cuando las puntuaciones presentan una misma 
unidad de medida y también un origen común. La equivalencia escalar 
garantiza que las puntuaciones de los diferentes grupos culturales son 
comparables, ya que implica que las puntuaciones presentan la misma 
unidad de medida y también un origen común. Permite tanto la
comparación intragrupo (entre puntuaciones de sujetos que pertenecen 
a la misma cultura) como la com paración entregrupo (entre 
puntuaciones de sujetos que pertenecen a diferentes grupos culturales), 
por lo que es el tipo de equivalencia necesario para poder realizar 
comparaciones transculturales de las puntuaciones de dos sujetos. 
Ejemplos de variables que poseen equivalencia escalar son el peso o la 
altura. Sin embargo, en las medidas psicológicas resulta a menudo difícil 
establecer la equivalencia escalar; es más, por norma general resulta 
más fácil ofrecer evidencia en contra de la equivalencia escalar, que 
probar dicha equivalencia (Van de Vijver y Leung, 1996).
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Cada uno de los tipos de equivalencia comentados suponen 
diferentes niveles de similitud entre las medidas por lo que los métodos 
utilizados para su evaluación van a ser también diferentes. En los 
estudios de comparación entre culturas el análisis de la equivalencia se 
ha centrado en la equivalencia estructural y escalar de diferentes 
versiones de instrumentos traducidos a otros idiomas. Por lo tanto 
vamos a pasar a exponer los métodos que se han utilizado en la 
literatura transcultural para el estudio de la equivalencia estructural y 
escalar, su lógica de funcionamiento y la información que nos 
proporcionan.
3.2.2.1. Métodos para analizar la equivalencia estructural
Algunas de las técnicas más comúnmente utilizadas para estudiar 
la equivalencia estructural son el escalamiento multidimensional, y el 
análisis factorial. En la literatura transcultural encontramos numerosos 
ejemplos de aplicación de estos métodos, principalmente del análisis 
factorial exploratorio (Drasgow y Kanfer, 1985; Ben-Porath, Almagor, 
Hoffman-Chemi y Tellegen, 1995) y del análisis factorial confirmatorio 
(Robie y Ryan, 1996; Brown y Marcoulides, 1996). Como hemos 
comentado anteriormente, la terminología utilizada en estos estudios es 
amplia y variada, y ha originado cierta confusión. Se habla de 
equivalencia de las propiedades psicométricas, invarianza de las 
medidas, invarianza de la estructura, e invarianza a través de los grupos. 
Todos estos términos se utilizan para hacer referencia a un mismo 
concepto: la equivalencia estructural de las medidas definida por Van de 
Vijver y Leung.
£0
Hambleton (1993) señala que el estudio de la estructura factorial 
de las diferentes versiones de un instrumento de medida traducidas a 
otros idiomas es una herramienta muy útil en el proceso de evaluación 
de la adecuación de la traducción. Estructuras factoriales similares en los 
dos grupos proporcionan evidencia de la equivalencia (estructural) de 
las versiones del test. Por otro lado, estructuras no equivalentes pueden 
sugerir problem as en el proceso de traducción/adaptación del 
instrumento. Otro aspecto importante es que si se encuentra la misma 
estructura factorial en datos procedentes de diferentes grupos 
culturales, se puede concluir que los constructos psicológicos 
subyacentes a cada una de las versiones del instrumento son idénticos 
(Van de Vijver y Leung, 1996), lo cual garantiza la validez de la 
comparación entre los grupos.
En este apartado vamos a centrarnos en el análisis factorial, más 
concretamente en el análisis factorial confirmatorio (AFC en adelante) 
como un método útil, sencillo y adecuado para estudiar la equivalencia 
estructural de diferentes versiones de un instrumento. Aunque el 
análisis factorial exploratorio (AFE en adelante) ha sido también muy 
frecuentemente utilizado para examinar la equivalencia estructural de 
datos procedentes de grupos culturales diferentes, éste método tienen 
serias limitaciones (Marsh, 1987a). En primer lugar, no permite definir 
una estructura factorial determinada, simplemente permite determinar 
el número total de factores a extraer y el tipo de rotación a aplicar. 
Además, si la estructura factorial observada no se corresponde con la 
hipotetizada, no hay ningún procedimiento (por ejemplo, un índice de 
ajuste) que permita cuantificar en qué medida la estructura hipotetizada 
se ajusta a los datos. Estas limitaciones se acentúan todavía más cuando 
pretendemos comparar las estructuras factoriales de dos grupos
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diferentes. El AFE no permite definir la estructura factorial en cada
grupo, y mucho menos especificar que la estructura debe ser la misma 
en los dos grupos. Por lo tanto no permite cuantificar en qué medida los 
datos se ajustan a la estructura hipotetizada en cada grupo, ni tampoco 
el grado en que las soluciones de cada grupo son similares entre sí. Por 
todo ello concluimos, junto con otros autores (Alwin y Jackson, 1981; 
Marsh, 1987a), que el AFE, a pesar de su frecuente uso con este fin, no 
resulta adecuado como método para analizar la equivalencia estructural.
El uso del AFC sí que permite definir la estructura factorial
específica que se quiere poner a prueba, y además ofrece índices 
cuantitativos del nivel del ajuste de los datos a dicha estructura. Por otro 
lado, cuando se trabaja con datos procedentes de diferentes grupos 
culturales, permite realizar una comparación rigurosa de la equivalencia 
de la estructura factorial de los datos en ambos grupos.
El modelo general que asume el AFC se puede expresar según la
siguiente ecuación:
X= Ax£ + 5
donde,
X es un vector de rango (q x 1) compuesto por q variables 
observables,
es una matriz de rango (q x r) compuesta por las saturaciones 
factoriales que expresan la relación de cada variable 
observable con la correspondiente variable latente,
^ es un vector de rango (r x 1) compuesto por r variables 
latentes, y
8 es un vector de rango (q x 1) que representa el error de 
medición de cada variable observable.
£2
Se ha definido (Ax) como la matriz de rango (q x r) de saturaciones 
factoriales. Otras dos matrices que deben ser definidas son O y O. La 
matriz O es una matriz de rango (r x r) que contiene las varianzas y 
covarianzas de las variables latentes; O es una matriz de rango (q x q) de 
covarianzas entre los errores. Poner a prueba una estructura factorial 
específica supone definir estas matrices, es decir, determinar los 
parámetros libre y fijos en cada una de ellas, y las relaciones entre ellos. 
A partir de la ecuación anterior se puede derivar otra ecuación matricial 
que permite calcular la matriz reproducida de covarianzas entre las 
variables observables en términos de los parámetros de las matrices Ax, 
O>, y0 :
1 = A xOA^ + 0 5
Para poner a prueba el modelo factorial hipotetizado se compara la 
matriz de covarianzas reproducida a partir de los parámetros estimados, 
con la matriz de covarianzas observada en la muestra. Si la diferencia 
entre ellas no es estadísticamente significativa, ello indica que el modelo 
teórico planteado se ajusta de forma adecuada a los datos.
Podemos concluir que el AFC es un método adecuado y útil para 
analizar la equivalencia estructural de instrum entos de medida 
utilizados en estudios transculturales. La importancia de confirmar la 
equivalencia estructural de diferentes versiones de un instrumento 
utilizadas en contextos culturales diferentes es evidente. Sin embargo, 
encontrar evidencia de la existencia de equivalencia estructural, no 
asegura que el origen y la unidad de medida del instrumento sean 
idénticos en las dos muestras (Van de Vijver y Leung, 1996). Esto es 
debido a que la equivalencia estructural se basa en la semejanza de 
correlaciones entre culturas, pero las correlaciones no se ven afectadas
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por transformaciones lineales de las variables. Si se multiplican las 
puntuaciones de los sujetos de una de las culturas por una constante, las 
correlaciones no se van a ver alteradas, y se obtendrán las mismas 
saturaciones factoriales. Por tanto, escalas con diferente origen y 
diferente unidad de medida, pueden presentar estructuras factoriales 
similares. El estudio de la equivalencia estructural representaría un 
primer paso en el estudio de la equivalencia de las diferentes versiones 
del instrumento, previo al estudio de la equivalencia escalar. Vamos 
pues a pasar a hablar en el siguiente apartado de los métodos para 
analizar la equivalencia escalar.
3.2.2.2. Métodos para analizar la equivalencia escalar
Según Van de Vijver y Leung (1996), en la literatura se 
encuentran al menos tres aproximaciones diferentes a la hora de 
establecer la equivalencia escalar entre puntuaciones de diferentes 
grupos culturales. En una primera aproxim ación, se asume la 
equivalencia de las puntuaciones. Es decir, se administra un test en dos 
grupos culturales diferentes y se comparan las puntuaciones obtenidas 
sin realizar previamente ningún análisis para demostrar su equivalencia 
(Anastasi, 1976; Cattell, 1940; Cattell y Cattell, 1963). Esta aproximación 
se desaconseja totalmente, y se anima a los investigadores a buscar 
evidencia empírica de la equivalencia escalar de las puntuaciones.
Las otras dos aproximaciones son procedimientos de validación 
interna, ya que los datos que se utilizan para analizar la equivalencia 
son datos recogidos con el mismo instrumento que se está evaluando. La 
segunda aproximación implica técnicas intraculturales en las que se 
compara los datos empíricos con hipótesis teóricas para cada cultura. Se
Mformulan hipótesis sobre el nivel de dificultad o sobre la tasa de aciertos 
de los items de un instrumento. Por ejemplo, se podrían ordenar los 
items de un test de aptitudes aritméticas según su nivel de dificultad en 
base a la complejidad de la operación aritmética requerida. Sería de 
esperar que las operaciones que requieren la manipulación de números 
de un sólo dígito sean más fáciles que aquéllas que requieren el uso de 
números de dos dígitos; también es de esperar que las sumas y restas 
sean más fáciles que las multiplicaciones y divisiones. Si estas hipótesis 
no se confirman, ello ofrece evidencia en contra de la equivalencia 
escalar. Sin embargo, estas técnicas de validación intracultural ofrecen 
evidencia insuficiente de la presencia de equivalencia escalar (Van de 
Vijver y Leung, 1996).
La tercera aproximación en el estudio de la equivalencia escalar 
entre puntuaciones de diferentes grupos culturales, podría ser 
denominada validación transcultural. El ejemplo más representativo es 
el estudio del funcionamiento diferencial de los items (Berk, 1982; 
Holland y Wainer, 1993). En los estudios transculturales el término 
equivalencia se ha utilizado como sinónimo de ausencia de FDI, 
señalando que los métodos estadísticos para evaluar la equivalencia de 
los items serían los métodos de DFDI. Por ejemplo, Hambleton (1993) y 
Hambleton y Kanjee (1995) citan los procedimientos de la Teoría de 
Respuesta al Item, el estadístico Mantel-Haenszel, la regresión logística, 
y el análisis factorial como procedimientos estadísticos para analizar la 
equivalencia. Esta definición de items equivalentes como items que no 
presentan funcionamiento diferencial en grupos diferentes recoge un 
nivel de la equivalencia, la equivalencia escalar. Sin embargo como 
hemos visto en base a la clasificación de Van de Vijver y Leung el 
estudio de ésta abarca también otros niveles.
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Existen diferentes procedimientos para evaluar la presencia de 
funcionamiento diferencial de los items. No pretendemos hacer una 
exposición exhaustiva de todos los métodos de DFDI que aparecen en la 
literatura psicométrica, sino centrarnos en aquéllos que han sido 
utilizados mayoritariam ente. Hablaremos en primer lugar de los 
procedimientos basados en la teoría de la respuesta al ítem, pasaremos a 
desarrollar el procedimiento de Mantel-Haenszel y la regresión logística 
como procedimientos basados en tablas de contingencia, y finalmente 
retomaremos el AFC como método que también puede ser utilizado para 
el análisis del FDI.
Procedimientos basados en la Teoría de la Respuesta al Item
Antes de pasar a hablar de los procedimientos basados en la Teoría 
de la Respuesta al Item (TRI), es necesario definir una serie de 
conceptos importantes. En primer lugar, los grupos en los que se estudia 
el funcionamiento diferencial de los items reciben los nombres de grupo 
de referencia (el grupo mayoritario), y grupo focal (el grupo 
minoritario). Otro concepto fundamental es el de curva característica del 
ítem (CCI). La CCI es la función que relaciona la probabilidad de 
responder correctamente al ítem con el rasgo o aptitud medida por el 
test del que forma parte dicho ítem, y se define en base a un conjunto 
de parámetros. El primer parámetro (a) se refiere a la capacidad de 
discriminación del ítem; el segundo parámetro (b) se refiere al nivel de 
dificultad del ítem; y el tercer parámetro (c) se refiere a la probabilidad 
de acertar el ítem por azar. En la aplicación práctica, los modelos más 
utilizados son los de dos parámetros, que excluyen el parámetro c. En la 
figura 3.1. presentamos un ejemplo de CCI. En el eje horizontal, 
representada con la letra griega theta (0), aparece la aptitud medida por
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el test; en el eje vertical, representada como P i(0 ), aparece la 
probabilidad de responder correctamente ese ítem. Puede observarse en 
la figura que la probabilidad de contestar correctamente al ítem 
aumenta al aumentar la aptitud, por lo que aquellos sujetos que poseen 
mayor nivel en la aptitud medida por el test, presentan también mayor 
probabilidad de dar una respuesta correcta al ítem.
1.00
0.75 -
0 .50  -
0.25  -
0.00
2•4 2 0 4
e
Fig. 3.1. Ejemplo de CCI.
Para evaluar el funcionamiento diferencial de los items se 
comparan las CCI de los grupos focal y de referencia. Un ítem presenta 
funcionamiento diferencial si sus parámetros (y por lo tanto su curva
característica) difieren de forma significativa en los dos grupos 
comparados. Ello indica que sujetos con el mismo nivel en la aptitud 
pero que pertenecen a grupos diferentes, no tienen la misma
probabilidad de responder correctamente al ítem. Esto puede verse 
gráficamente en la figura 3.2. Observamos que si se dibuja una línea
vertical desde cualquier nivel de aptitud (0) del eje horizontal y se 
prolonga hasta cortar las CCI de los dos grupos, la probabilidad de 
responder correctamente a ese ítem particular es diferente para cada
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grupo. En concreto, el ítem resulta más fácil para el grupo de referencia, 
ya que para un mismo nivel de aptitud presenta una probabilidad 
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Fig. 3.2. Probabilidad de responder correctamente al ítem de los grupos 
focal y de referencia para un mismo nivel de aptitud.
Ejemplo de FDI uniforme.
Mellenberg (1982) identificó dos tipos de FDI: el uniforme y el no 
uniforme. El FDI uniforme existe cuando no hay interacción ente el nivel 
de aptitud o habilidad y el grupo de pertenencia, es decir, cuando la 
probabilidad de responder al ítem correctamente es mayor para uno de 
los grupos en todos los niveles de aptitud. La figura 3.2. representa un 
ejemplo de FDI uniforme o consistente. En términos de la TRI, este tipo 
de FDI ocurre cuando las CCI de los grupos focal y de referencia son 
diferentes pero no se cruzan, es decir, son paralelas. Por lo tanto, uno de 
los grupos presenta mayor probabilidad de responder correctamente al 
ítem en todos los niveles de aptitud. Este es el caso que se da cuando las 
dos CCI tienen el mismo parámetro a, pero el parámetro b es diferente.
El FDI no uniforme existe cuando hay interacción entre el nivel de 
aptitud y el grupo de pertenencia, es decir, cuando la diferencia en la
probabilidad de dar una respuesta correcta al ítem para los dos grupos 
no es la misma para todos los niveles de aptitud. En términos de la TRI, 
el FDI no uniforme o inconsistente ocurre cuando las CCI de los grupos 
focal y de referencia son diferentes y además se cruzan en algún punto 
de la escala de aptitud. En este caso, los parámetros a y b son diferentes 
en las dos CCI. La figura 3.3. representa un ejemplo de este tipo de FDI. 
Como puede observarse, para niveles bajos de aptitud los sujetos del
grupo focal presentan mayor probabilidad de responder correctamente 
al ítem; sin embargo, para niveles altos de aptitud son los sujetos del
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Fig. 3.3. Probabilidad de responder correctamente al ítem de los grupos 
focal y de referencia. Ejemplo de FDI no uniforme.
Hemos visto que un ítem presenta FDI si los parámetros de las CCI 
en los grupos focal y de referencia son diferentes. Para analizar el 
funcionamiento diferencial del ítem se deben estimar los valores de los
Capitulo 3: Métodos para el estudio del sesgo en la investigación transcultural 89
parámetros en cada uno de los grupos; pero antes de realizar las 
comparaciones es necesario transformar los parámetros a una métrica 
común. Existen dos métodos para obtener parámetros de los items 
comparables en los dos grupos (Camilli y Shepard, 1994): el método de 
muestras separadas (sepárate sample method), y el método del test de 
anclaje (anchor test method). En el método de muestras separadas los 
parámetros del ítem son estimados de forma independiente para cada 
grupo. La posterior transformación de estos parámetros a una métrica 
común puede realizarse mediante diferentes métodos que pueden ser 
agrupados en tres grandes categorías: métodos basados en los
momentos, métodos basados en la curva característica, y otros métodos 
no clasificables en ninguna de las categorías anteriores (Navas Ara, 
1996). Uno de los métodos más utilizados y que se incluiría dentro de la 
segunda categoría, es el método de la curva característica del test, más 
conocido como método de Stocking-Lord, ya que aunque fue formulado 
inicialmente por Haebara (1980), posteriormente fue reformulado por 
Stocking y Lord (1993). En el método del test de anclaje, la estimación 
de los parámetros se hace de forma simultánea en los dos grupos, por lo 
que la transformación a una métrica común se realiza también al mismo 
tiempo que la estimación de los parámetros. En este método, los items 
del test son divididos en dos conjuntos: el conjunto de items a analizar, y 
el conjunto de items de anclaje. Lo más habitual es que el conjunto de 
items a analizar esté formado por un único ítem y que el conjunto de 
items de anclaje esté formado por el resto de items que componen el 
test. Por lo tanto, el análisis de FDI se hace ítem a ítem, utilizando el 
resto de items que componen el test como items de anclaje que permiten 
establecer una métrica común. Durante el proceso de estimación los dos 
conjuntos de items son tratados de forma diferente: los parámetros de 
los items de anclaje son constreñidos a ser idénticos en los dos grupos,
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mientras que los parámetros del ítem a analizar pueden tomar valores
diferentes en los dos grupos.
Quedan todavía dos preguntas por responder: ¿cómo se mide el FDI 
cuando se utilizan los procedimientos basados en la TRI?, y ¿qué 
procedimientos se utilizan para determinar la significación estadística 
del FDI detectado? Camilli y Shepard (1994) distinguen ente métodos 
para medir el FDI y métodos para evaluar la significación estadística del
FDI. Los primeros miden la magnitud o el tamaño del FDI, pero tienen el
problema de que no suelen disponer de contrastes para determinar su
significación estadística. Los índices del área son un ejemplo de métodos 
para medir el FDI. Estos índices se basan en la medida del área entre las 
dos curvas (ver figura 3.4.), es decir, cuantifican el FDI en función del 
área existente entre las CCI de los grupos comparados, de tal forma que 
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Fig. 3.4. Representación visual de la magnitud del FDI. La medida del área 
entre las dos curvas (área rayada) permite cuantificar la 
magnitud del FDI.
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Los métodos para evaluar la significación estadística del FDI se
basan en la comparación de los parámetros de los items, y entre otros 
podemos citar el contraste de las diferencias en b, el estadístico chi- 
cuadrado de Lord (Lord, 1980), la distribución muestral empírica de los 
índices FDI, y las medidas basadas en la comparación de modelos. Queda 
fuera del propósito de este trabajo exponer cada uno de estos métodos, 
por lo que remitimos al lector interesado al trabajo de Camilli y Shepard 
(1994).
Aplicando todo lo visto hasta el momento al contexto de los
estudios transculturales, podemos afirmar que un ítem es equivalente a 
su versión traducida si sus curvas características en ambos grupos son 
iguales, es decir, si tienen los mismos parámetros. Sujetos que 
pertenecen a diferentes culturas o que hablan diferentes idiomas, pero 
que tienen el mismo nivel en el rasgo latente, presentarán la misma 
probabilidad de responder correctamente al ítem (o a su traducción 
equivalente). Las escalas compuestas por items no equivalentes pueden
ofrecer medidas sesgadas, por lo tanto dichos items deberían ser 
sometidos a análisis de juicio con el objeto de determinar si son
adecuados para realizar comparaciones transculturales.
Los procedimientos de la teoría de respuesta al ítem han sido 
am pliam ente utilizados en el estudio transcultural de diferentes 
constructos: autoconcepto (Leung y Drasgow, 1985), satisfacción laboral 
(Hulin y Mayer, 1986), inteligencia (Ellis, 1989; Van de Vijver, 1988), 
personalidad (Ellis, Becker y Kimmel, 1993), y actitudes hacia la salud 
mental (Ellis y Kimmel, 1992). El procedimiento estándar para la 
aplicación de la TRI en el estudio del funcionamiento diferencial de los 
items en estudios transculturales es el siguiente:
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Io. Uno de los supuestos que debe cumplirse para poder aplicar los 
métodos de la TRI es que los items evaluados representen un único 
rasgo latente, o lo que es lo mismo, que el conjunto de items sea 
unidimensional. La comprobación de la unidimensionalidad se lleva a 
cabo realizando análisis factoriales de forma separada con los datos de 
cada grupo cultural. En el caso de que la escala sea multidimensional, la 
unid im ensionalidad  de cada subescala se evalúa de form a 
independiente. Por otro lado, diferentes autores (Drasgow y Parsons, 
1983; Harrison, 1986) presentan evidencia de que ciertos modelos de la 
TRI, incluyendo los modelos de dos y tres parámetros, son capaces de 
tolerar alguna violación del supuesto de la unidimensionalidad.
2o. Para la estimación de los parámetros suele utilizarse el método 
de muestras separadas, por lo que tras elegir un modelo de TRI 
adecuado a los datos a analizar, se estiman los parámetros de los items 
en las dos muestras en base al modelo elegido.
3o. Los parámetros identificados para cada grupo cultural son 
transformados a una métrica común por medio de procedimientos de 
ajuste iterativo (el procedimiento más comunmente utilizado es el 
método de Stocking-Lord).
4o. Se procede a la comparación de los parámetros obtenidos y 
equiparados en las dos m uestras. Los item s que presentan 
funcionamiento diferencial son detectados y eliminados en base a los 
resultados de contrastes estadísticos para evaluar la significación del 
FDI. Uno de los métodos que se utiliza con más frecuencia es el 
estadístico chi-cuadrado de Lord.
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5o Se estima de nuevo los parámetros, pero esta vez incluyendo 
solamente aquellos items que no habían presentado funcionamiento
diferencial. Los parámetros son transformados a una métrica común por 
el mismo procedimiento de ajuste, y se repite el proceso de comparación. 
Si se vuelven a detectar items que presentan FDI, éstos son eliminados, 
y se vuelve a repetir todo el proceso hasta que ya no se detectan items 
con FDI.
6 o. El funcionamiento diferencial de un ítem puede ser debido a 
problemas en la traducción o a diferencias culturales. Esto debe ser 
evaluado mediante un análisis de contenido de los items que han
presentado FDI. Los items que han presentado funcionam iento 
diferencial debido a una traducción inadecuada pueden ser corregidos y 
volver a ser evaluados. Si la corrección del ítem elim ina su 
funcionamiento diferencial, el ítem puede ser integrado de nuevo en la 
escala, lo que permite mantener la integridad del test original. Si la 
explicación del FDI es por diferencias culturales, el ítem no podrá ser 
utilizado en la comparación transcultural, pero sí que nos ofrecerá 
información valiosa sobre las diferencias culturales entre los grupos 
analizados.
La TRI tiene una serie de características que la hacen apropiada
para su aplicación en estudios transculturales. La estimación de los
parámetros de los items no depende del nivel del grupo analizado. Esta 
característica no se da en los procedimientos de la teoría clásica de tests, 
ya que en ésta la dificultad de un ítem sí depende del nivel de habilidad 
de los sujetos del grupo. De forma similar, en la TRI la estimación del 
nivel de habilidad es independiente de los items del instrumento. Sin 
embargo, la TRI también presenta una serie de limitaciones. En primer
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lugar, la aplicabilidad de los modelos de la TRI puede verse reducida 
debido a los supuestos tan estrictos que deben ser considerados, 
particularmente en el modelo de un parámetro o modelo de Rasch (Van 
de Vijver y Leung, 1996). Por otro lado, se requieren grandes tamaños 
muéstrales para asegurar la obtención de estimaciones estables, 
especialmente en el modelo de tres parámetros. Aunque el modelo de 
Rasch requiere muestras de 200 sujetos para cada grupo, en general, los 
otros modelos de la TRI necesitan muestras más numerosas (Hambleton, 
1996).
Esta relación entre la potencia del modelo y el tamaño muestral 
genera importantes limitaciones cuando el tamaño de la muestra no es 
muy grande (Camilli y Shepard, 1994). En situaciones en las que se 
dispone de una muestra pequeña, solamente pueden aplicarse modelos 
restrictivos (como por ejemplo el modelo de Rasch) ya que éstos 
requieren un menor tamaño muestral para la estimación de los 
parámetros. Pero precisamente, cuando el tamaño muestral es pequeño, 
resulta difícil evaluar el ajuste del modelo. Por lo tanto, la precisión de 
los resultados del análisis de FDI dependerá en gran medida de la 
validez del modelo de TRI elegido por el investigador. Si el modelo de un 
parámetro (elegido en base al reducido tamaño muestral del que se 
dispone) presenta una ajuste adecuado a los datos, entonces se puede 
confiar en la precisión de los resultados del análisis de FDI. En el caso de 
que el ajuste del modelo no sea adecuado, los resultados no serán tan 
precisos. Pero en ambos casos, el ajuste del modelo no puede ser 
evaluado con precisión, debido al reducido tamaño de la muestra.
En general, cuando se cuenta con muestras lo suficientemente 
grandes como para poder evaluar adecuadamente el ajuste del modelo,
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se recomienda el uso de métodos basados en la TRI, ya que proporcionan 
resultados más generalizables. Sin embargo, cuando el tamaño muestral 
es pequeño, o cuando se prefiere un tipo de análisis menos complejo y 
más rápido, se puede recurrir a otros procedimientos, como los que 
vamos a ver en el siguiente apartado.
Procedimientos basados en tablas de contingencia
Otra aproximación al estudio del FDI que guarda ciertas 
semejanzas con los modelos de la TRI, pero que no presenta sus 
limitaciones, son los procedimientos basados en tablas de contingencia 
(TC en adelante). Estos procedimientos son más sencillos en su cálculo, y 
permiten un ahorro temporal considerable en comparación con los 
procedimientos basados en la TRI que resultan más complejos y 
requieren más tiempo para su aplicación. Además, los procedimientos 
basados en las TC requieren tamaños muéstrales menores, y son más 
fáciles de comprender, resultando más asequibles a aquellas personas 
que no tienen amplios conocimientos psicométricos.
Tanto los procedimientos basados en la TRI como los basados en 
las TC analizan el FDI para dos grupos comparando la ejecución de 
sujetos que tienen el mismo nivel de aptitud. Desde la aproximación de 
las TC se utiliza la puntuación total en el test (operacionalizada como 
número to tal de aciertos) para determ inar niveles de aptitud 
comparables. Otra característica común es que las dos aproximaciones se 
aplican de forma iterativa. Se puede decir que los procedimientos 
basados en las TC son procedimientos no paramétricos, ya que no se 
basan en modelos de medida explícitos que proporcionen estimaciones 
de parámetros como sí sucede en los procedimientos basados en la TRI.
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El nombre que reciben estos procedimientos hace referencia al
modo en que los datos pueden ser tabulados. El primer paso en el
análisis del FDI consiste en codificar los datos en tablas de contingencia 
de tres vías. Para ello se necesita conocer la siguiente información de 
cada sujeto:
Io Grupo de pertenencia: si pertenece al grupo focal o al de 
referencia.
2o Respuesta dada a cada uno de los items: codificada como acierto 
(= 1 ) o error (=0 ).
3o La puntuación total en el test: que se obtiene sumando el
número total de items contestados correctamente. Para un test 
formado por k items, la puntuación total puede tomar valores 
entre 0  y k, por lo que se pueden establecer k+ 1  niveles de 
puntuación.
Se agrupa a los sujetos por niveles de puntuación en el test total, y 
para cada ítem se construyen k+ 1  tablas que recogen la información en 
ese ítem de los sujetos agrupados por niveles de puntuación total. Es
decir, se construyen un total de k (número de items) por k+ 1  (número
de niveles de puntuación) tablas, que recogen la siguiente información:
Io Grupo de pertenencia: grupo focal o de referencia.
2o Respuesta dada a ese ítem particular (acierto o error).
3o Nivel de puntuación total en el test de los sujetos a los que 
pertenecen los datos de la tabla.
Veamos un ejemplo. Supongamos un test formado por 8  items. Se 
puede agrupar a los sujetos en 9 niveles en base a su puntuación total 
en el test. El "nivel 0" reuniría a todos los sujetos que no han acertado
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ningún ítem, el "nivel 1 " a los que han acertado solamente un ítem, y así 
sucesivamente hasta el "nivel 8 " que agruparía a los sujetos que han 
contestado correctamente los 8  items del test. Por lo tanto, para el 
análisis de cada ítem tendríamos un total de 9 tablas de contingencia. La 
figura 3.5. sería un ejemplo de una tabla 2 x2  (grupo por respuesta en el 
ítem) que recoge la información del ítem i en el nivel j de aptitud 
(puntuación total en el test). Para completar la clasificación en una tabla 
de contingencia de tres vías sería necesario construir otras 8  tablas 
semejantes a las del ejemplo que recogieran la información de los 
sujetos de los otros niveles de aptitud.
Nivel j (j=0,1, 2, ..... . K)
Puntuación 









R 8 2 1 0
F 6 4 1 0
Total 14 6 2 0
Fig. 3.5. Ejemplo de tabulación de datos mediante tablas de contingencia.
La tabla recoge la información de 20 sujetos que tienen la misma 
puntuación total. Puede observarse que de los sujetos del grupo de
referencia 8  lo acertaron y 2  lo fallaron, mientras que de los sujetos del
grupo focal 6  lo acertaron y 4 lo fallaron.
La notación general de la tabla (Holland y Thayer, 1988) aparece
representada en la figura 3.6.
28
Nivel j (j=0, 1, 2........ K)
Puntuación
en el ítem i
1 0 Total
(acierto) (error)
o R Aj Bj riRj
Q<
2o F Cj Dj n F j
Total mij moj TJ
Fig. 3.6. Notación general de la tabla de contingencia 2X2 (Holland y 
Thayer, 1988).
Ya hemos comentado que para completar la clasificación en una 
tabla de contingencia de tres vías sería necesario construir k+ 1  tablas 
2X2, una para cada nivel de puntuación total. Sin embargo, en el "nivel 
0 " los sujetos han fallado todos los items, y en el "nivel 1 " los sujetos han 
acertado todos los items, por lo que en ambos casos encontraremos el 
mismo patrón de respuesta al ítem en el grupo focal y en el de 
referencia. En la práctica, las tablas de estos dos niveles se desestiman, 
construyéndose un total de k- 1  tablas para cada ítem.
¿Cuál es la lógica para el estudio del FDI en los procedimientos que 
se basan en estas tablas de contingencia? Los sujetos del grupo focal y 
del grupo de referencia de cada tabla tienen la misma puntuación total 
en el test, lo que se compara es la proporción de respuestas correctas en 
ese ítem de los sujetos de cada uno de los grupos. Se puede establecer 
un paralelismo entre los procedimientos basados en la TRI y los basados 
en las TC. En la TRI se establece la probabilidad de aceptar el ítem Pi(0) 
en función del nivel de aptitud estimado. En las tablas de contingencia se 
establece la proporción de aciertos en el ítem en función del nivel en la
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aptitud determinado mediante la puntuación total obtenida en el test. 
Por lo tanto, la proporción estimada de respuestas correctas puede 
interpretarse como la probabilidad estimada de éxito en ese ítem.
La proporción de aciertos en cada grupo se obtiene dividiendo el 
número de personas que responden correctamente al ítem por el 
número total de personas del grupo en ese nivel. Por ejemplo, la 
proporción de aciertos en el grupo de referencia (pRj) se obtiene 
dividiendo Aj/nRj. Del mismo modo, la proporción de aciertos en el grupo 
focal (ppj) se obtiene dividiendo Cj/npj. Por otro lado, la proporción de
errores en cada grupo se obtiene dividiendo el número de personas que
fallan el ítem por el número total de personas del grupo en ese nivel. 
Por ejemplo, la proporción de errores en el grupo de referencia (qRj) se 
obtiene dividiendo Bj/nRj. Del mismo modo, la proporción de errores en 
el grupo focal (qpj) se obtiene dividiendo Dj/npj. La figura 3.7. recoge la 
notación general de una tabla de contingencia de las proporciones de
aciertos y errores para los sujetos de los grupos focal y de referencia en
un determinado nivel de aptitud.











F % q Fj
Fig. 3.7. Notación general de la tabla de contingencia de las proporciones 
de aciertos y errores para los sujetos del nivel j.
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Si tomamos los datos del ejemplo de la figura 3.5. y calculamos los 
valores de las proporciones de aciertos y errores para cada uno de los 
grupos, podríamos representarlos como aparece en la figura 3.8.
Nivel j (j=0,1, 2 ,.....   K)
Puntuación 
en el ítem i
1 0 Total
(acierto) (error)
R 0.8 0.2 1
F 0.6 0.4 1
Fig. 3.8. Tabla de las proporciones de aciertos y errores para los datos del 
ejemplo de la figura 3.4.
Son muchos los procedimientos estadísticos que a partir de los 
datos de las TC comparan las proporciones de aciertos de los dos grupos 
para evaluar la existencia de FDI. Sin embargo no vamos a entrar a 
explicar cada uno de ellos (remitimos al lector interesado a Camilli y 
Shepard, 1994). Hablaremos de los dos más frecuentemente utilizados: la 
regresión logística y el procedimiento de Mantel-Haenszel.
El procedimiento de Mantel-Haenszel fue desarrollado por Mantel 
y Haenszel (1959) y aplicado al estudio del FDI por Holland (1985) y 
más tarde por Holland y Thayer (1988).
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Estos autores definen ocmh como una medida de FDI
Z A p / T ,
a MH “  ~k
SBC./  T. 
1=1 J J J
donde Aj, Bj, Cj, Dj y Tj tienen el significado que hemos visto en la figura 
3.5. Un valor de 1 significa que el ítem presenta la misma proporción de 
aciertos en ambos grupos, y por lo tanto indica que no hay FDI. Un valor 
mayor que 1 indica que los sujetos del grupo de referencia presentan 
una proporción mayor de respuestas correctas al ítem, por lo tanto
indicaría presencia de FDI a favor del grupo de referencia. Finalmente, 
un valor menor que 1 indica que los sujetos del grupo focal presentan
una proporción mayor de respuestas correctas al ítem, por lo tanto
indicaría presencia de FDI, en este caso a favor del grupo focal.
Si se calcula el logaritmo neperiano de esta medida de FDI se 
obtiene un índice con signo:
P mh = n^oCMH
Valores positivos de Pmh indican presencia de FDI a favor del 
grupo de referencia, y valores negativos indican presencia de FDI a 
favor del grupo focal. Un valor P m h = 0  indica ausencia de FDI.
Tanto ( X m h  como P m h  indican el tamaño del FDI, pero no su 
significación estadística. Para ello, Mantel y Haenszel (1959) propusieron
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un estadístico chi-cuadrado que permite contrastar las hipótesis 
siguientes:
H o : ocmh =  1 H o :  P m h  =  0
o bien
H i :  c x m h >  1 Hi*. P m h  ^  0
El citado estadístico de contraste sigue una distribución ^  con un 
grado de libertad, y se define según la siguiente expresión:
Y2 =
k k
I A  - I E ( A  )
i=i J j=i J
- 0 . 5
I  VA R(A.)
j=i
donde:
n Ri n R m  . m  
V A R (A .) =  * 2 q 1 01
' ^(V1)
n R¡
E(Ai ) = “ T
El procedimiento de Mantel-Haenszel es actualmente uno de los 
más utilizados para evaluar el funcionamiento diferencial de los items 
de respuesta dicotómica (Van de Vijver y Leung, 1996), aunque también 
se han propuesto extensiones de este procedimiento para analizar el FDI
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de items politómicos (Zwick, Donoghue y Grima, 1993; Welch y Miller, 
1995; Welch y Hoover, 1993). Su amplia difusión puede ser debida a que 
es un método fácil de aplicar y rápido de ejecutar. Por ejemplo, 
Swaminathan y Rogers (1990) señalan que el procedimiento basado en 
el modelo de regresión logística requiere de 3 a 4 veces más tiempo de 
trabajo de cálculo por parte del ordenador que el procedimiento Mantel- 
Haenszel, y señalan que los procedimientos más costosos en cuanto a 
tiempo de cálculo se refiere son los procedimientos basados en la TRI. 
Otra de las ventajas del procedimiento Mantel-Haenszel es que no 
requiere tamaños muéstrales demasiado grandes. Para aplicar esta 
técnica se necesita que la muestra tenga un mínimo de 2 0 0  sujetos en 
cada población, mientras que en otros procedimientos, como los basados 
en la TRI, se necesitan tamaños muéstrales mucho mayores.
Una de las mayores críticas que ha recibido este procedimiento ha 
sido su insensibilidad para detectar FDI no uniforme. Diferentes autores 
han puesto de manifiesto que el estadístico M antel-Haenszel está 
diseñado para detectar FDI uniforme, y que por lo tanto es 
prácticam ente insensible a la detección del FDI no uniform e. 
Encontramos ejemplos de ésta crítica en trabajos como el de Hambleton 
y Rogers (1989) en el que se detectó FDI no uniforme en un conjunto de 
items utilizando procedimientos basados en la TRI; sin embargo el 
estadístico Mantel-Haenszel fue incapaz de detectar este tipo de FDI. 
Resultados un poco más esperanzadores se encontraron en los trabajos 
de Swaminathan y Rogers (1990) y Rogers y Swaminathan (1993), en los 
que se comparó la efectividad para detectar FDI uniforme y no uniforme 
de los procedimientos basados en la regresión logística y del estadístico 
Mantel-Haenszel. Los resultados a los que llegaron estos estudios fueron 
que los dos procedim ientos resultaban igualmente potentes para
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detectar el FDI uniforme, pero que la regresión logística era 
considerablemente más potente que el estadístico Mantel-Haenszel en la 
detección del FDI no uniforme. Estos autores concluyeron que el 
procedimiento de Mantel-Haenszel puede detectar satisfactoriamente el 
FDI no uniforme en tests que son muy fáciles o muy difíciles, pero 
cuando el test presenta una dificultad moderada, el estadístico Mantel- 
Haenszel falla en la detección del FDI no uniforme incluso cuando éste es 
muy evidente. A pesar de que estos resultados ya no permiten 
mantener la insensibilidad absoluta del procedimiento de Mantel- 
Haenszel para detectar el FDI no uniforme, los citados autores, desde una 
postura crítica, recomendaban utilizar procedimientos alternativos que 
fueran capaces de detectar adecuadamente los dos tipos de FDI.
Los resultados de éstos trabajos parecían apuntar hacia una seria 
deficiencia del procedimiento de Mantel-Haenszel que podía eclipsar 
todas las ventajas de simplicidad de cálculo y reducido tamaño de la 
muestra requerida que se le habían atribuido. Sin embargo, trabajos 
posteriores han puesto de manifiesto que esta crítica tiene sus 
limitaciones y que una simple modificación del procedimiento estandard 
de aplicación convierte al estadístico de Mantel-Haenszel en un método 
eficaz para detectar el FDI no uniforme (Mazor, Clauser, y Hambleton, 
1994). Hemos visto anteriormente que el procedimiento de Mantel- 
Haenszel aplicado de forma estandard permite detectar el FDI no 
uniforme en items muy fáciles o muy difíciles; sin embargo, no es capaz 
de detectar items que presentan FDI no uniforme cuando éstos tienen un 
índice de dificultad medio. Mazor et al. (1994) introdujeron una pequeña 
modificación sobre el procedimiento estándar: dividieron la muestra 
total en dos grupos en función de la puntuación obtenida en el test, de 
tal forma que uno de los grupos estaba formado por los sujetos que
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habían obtenido una puntuación en el test por encima de la media, y el 
otro grupo estaba formado por los sujetos que habían obtenido una 
puntuación por debajo de la media. Posteriormente calcularon el 
estadístico de Mantel-Haenszel de forma independiente en cada uno de 
estos dos grupos, y demostraron que de esta forma se incrementaba 
considerablemente la tasa de identificación de items con FDI no 
uniforme con respecto a la tasa obtenida con el procedimiento estándar, 
sin que esto supusiera un aumento de la tasa de error Tipo I. 
Posteriormente, distintos trabajos de simulación que han utilizado esta 
variación del procedimiento de Mantel-Haenszel para detectar FDI no 
uniforme, han puesto de manifiesto que representa una alternativa 
eficaz y adecuada para la detección de este tipo de FDI (Fidalgo, 1996; 
Fidalgo y Mellenbergh, 1995).
El modelo estándar de regresión log ística para predecir una 
variab le dependiente dicotóm ica a partir de otras variables 
independientes (Bock, 1975) ha sido aplicado por Swaminathan y Rogers 
(1990) para detectar FDI. En base a éste modelo se puede definir la 
siguiente ecuación para predecir la probabilidad de responder 
correctamente a un ítem:
< w >
P(u =  1/ 0 ) —
donde u es la respuesta al ítem, 0  es la aptitud observada de un sujeto, 
Po es el parámetro intercepto (intecept parameter), y Pi es el parámetro 
de la pendiente (slope parameter).
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El análisis de FDI supone la comparación del funcionamiento del 
ítem en dos grupos diferentes, por lo que la ecuación anterior puede ser 
desarrollada para cada uno de los grupos:
En esta ocasión, uij representa la respuesta al ítem de la persona i 
en el grupo j, poj es el parámetro intercepto para el grupo j, pij es el
parámetro de la pendiente para el grupo j, y 0 ij es la aptitud del sujeto i
del grupo j.
Un ítem muestra FDI si sujetos con el mismo nivel de aptitud en la 
variable medida pero que pertenecen a grupos diferentes, no tienen la 
misma probabilidad de responder correctamente al ítem. Expresado en 
términos del modelo de regresión logística, se podría concluir que un 
ítem presenta FDI si sus curvas de regresión logística para los dos 
grupos no son iguales, o lo que es lo mismo, si los parámetros que 
definen estas curvas no son iguales.
Se ha hablado de FDI uniforme cuando no hay interacción entre el
nivel de aptitud y el grupo de pertenencia. Expresado en términos del 
modelo de regresión logística se puede decir que hay FDI uniforme 
cuando las curvas de regresión en los dos grupos son paralelas (tienen la 
misma pendiente), pero no coinciden. Es decir, cuando P n  = P i2 , pero
Po 1 ^ 0 0 2 . Por otro lado, se ha hablado de FDI no uniforme cuando sí que 
existe interacción entre el nivel de aptitud y el grupo de pertenencia. En
P(U.. =  1 / 0v iJ
, i = 1 , ...., nj 
j = 1 . 2
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términos de la regresión logística, cuando las curvas de regresión en los 
dos grupos no son paralelas, es decir, no tienen la misma pendiente, se 
habla de FDI no uniforme. En este caso, Poi=Po2 , pero P n ^ P n .
Una forma alternativa pero equivalente de expresar el modelo es 
la siguiente:
P(u = 1) = eZ
(1 + e )
j j z = t + X 0 + T  g + t  Í0g)donde: 0 1 3V
En esta formulación, 0 representa el nivel observado del sujeto en 
el rasgo o aptitud medido por el test. La variable g representa el grupo 
de pertenencia, que se define designando de forma arbitraria valores 
diferentes al grupo focal y al grupo de referencia. Por ejemplo, la 
variable g podría ser definida de la siguiente manera:
g = 1 si el sujeto es miembro del grupo 1 (grupo focal)
g = 0  si el sujeto es miembro del grupo 2  (grupo de referencia),
El término 0 g es el producto de las dos variables independientes 
(nivel de aptitud y grupo). Y finalmente, T i,T 2 , y T 3 son los coeficientes 
del modelo. El coeficiente Ti representa las diferencias de ejecución 
debidas a la aptitud. Normalmente este coeficiente es significativo, lo
cual no es de extrañar ya que es lógico que los sujetos con niveles de 
aptitud más altos respondan mejor al ítem. El coeficiente T2  representa 
la diferencia de ejecución en el ítem entre los dos grupos, y su
interpretación es similar a Pmh* Finalmente, el coeficiente T3 representa 
la interacción entre grupo y nivel en el rasgo o aptitud. Estos coeficientes
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podrían expresarse según la nomenclatura en la que hemos formulado el 
modelo anteriormente:
T 2  = P 0 1 ”  ^ 0 2
T3 =  P 1 1 ”  P 12
Según esto, un ítem presenta FDI uniforme cuando T2 ^  0, y T3  = 0. 
Es decir, cuando la ejecución en el ítem es diferente en los dos grupos, 
pero no hay interacción entre el grupo y el nivel de aptitud (las dos 
curvas tienen la misma pendiente, por lo tanto son paralelas). Por otro 
lado, un ítem  presen ta FDI no uniform e cuando T 3 ^ 0  
(independientemente de que T2  = 0  o no), ya que esto indica que las dos 
curvas no son paralelas (no tienen la misma pendiente), por lo tanto hay 
interacción entre el grupo y el nivel de aptitud.
Swaminathan y Rogers (1990) indican que para confirmar la no 
existencia de FDI es necesario comprobar que T2 = 0  y que 1:3 =0 . Estas dos 
hipótesis pueden ser evaluadas de forma simultánea:
x 2 =  T3 =  0
Estos autores señalan que el estadístico para evaluar la hipótesis 
conjunta presenta una distribución % 2  con 2 grados de libertad. Cuando
Y2
el valor de este estadístico excede ^«¡g^2, se rechaza la hipótesis de la 
no existencia de FDI.
Camilli y Shepard (1994) presentan otro procedimiento para el 
contraste de hipótesis. Estos autores plantean la comparación de
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diferentes modelos que no tienen el mismo número de parámetros. El 
modelo I representa una situación en la que no hay interacción y 
tampoco hay FDI, por lo tanto T2 = 0 y T3 = 0. Este es el modelo más 
sencillo.
Modelo I (no FDI): z = To + t i6
El modelo II representa una situación en la que hay FDI uniforme,
por lo tanto el coeficiente que representa la interacción entre grupo y
nivel de aptitud es igual a cero (T3 = 0 ).
Modelo II (FDI uniforme): Z = To + t i0  + X2 9
Por último, el modelo III que es el más complejo, representa una
situación en la que hay FDI no uniforme.
™ 1 TTT r X Z = t + t „0 +  x a  + x o( 0 g )Modelo III (FDI no uniforme): 0  1 2 y 3V
Estos tres modelos sirven como base para la prueba de hipótesis. 
Son modelos anidados en los que se añade un nuevo parámetro con 
respecto al modelo anterior, por lo que el valor %2  que indica el ajuste de 
cada modelo puede ser comparado con el valor % 2  del modelo en el que 
se encuentra anidado. La diferencia en los valores de % 2  para los dos 
modelos anidados se distribuye con una %2 con 1 grado de libertad (igual 
a la diferencia en parámetros entre los dos modelos). El objetivo es 
elegir el modelo que se ajuste a los datos y que tenga el menor número 
de parámetros, es decir, se opera bajo el principio de la parsimonia.
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La comparación de los modelos tiene lugar en varios pasos. En 
primer lugar se examina el ajuste del modelo más sencillo (modelo I). Si 
este ajusta bien a los datos se procede a evaluar el ajuste del modelo II. 
Se compara el ajuste de los dos modelos para ver si el modelo II mejora 
el ajuste ofrecido por el modelo I, y si dicha diferencia es 
estadísticamente significativa. Si no hay mejora en el ajuste, se puede 
concluir que el modelo I es el más adecuado, y que por lo tanto no hay 
FDI. Por otro lado si el modelo II presenta una mejora significativa en el 
ajuste se pasa a evaluar el ajuste del modelo más complejo (modelo III) 
y se compara su ajuste con el del modelo II. Si no hay mejora en el 
ajuste se concluye que el modelo II es más adecuado y esto indica la 
presencia de FDI uniforme. Si por el contrario el modelo III presenta 
una mejora significativa en el ajuste se puede concluir la presencia de 
FDI no uniforme. En la figura 3.9. aparece representado de forma 




Resultado de la 
evaluación
Conclusión








^FDI uniforme )NoModelo III
Fig. 3.9. Representación esquemática del proceso de comparación de 
modelos para el estudio del FDI en la regresión logística.
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Los resultados obtenidos con la regresión logística son similares a 
los obtenidos con el procedimiento Mantel-Haenszel. De hecho cuando la 
interacción grupo por nivel de aptitud no es incluida en el modelo, el 
coeficiente T2  es similar a Pmh- En este caso, ambos son medidas de FDI 
uniform e.
Una de las ventajas de la regresión logística es que no requiere 
tamaños muéstrales excesivamente grandes. Para aplicar de forma
adecuada la regresión logística se requiere que el tamaño de las
muestras sea como mínimo de 200 sujetos para cada población. Una de 
las desventajas que ya ha sido comentada en el apartado anterior es que 
requiere mucho más tiempo de cálculo que otros procedimientos (como 
por ejemplo el procedimiento Mantel-Haenszel) ya que los modelos son 
estimados de forma iterativa.
Análisis Factorial Confirmatorio
A pesar de que algunos de los manuales que recogen los métodos
de DFDI no incluyen el análisis factorial entre ellos (Camilli y Shepard,
1994; Holland y Wainer, 1993), son varios los autores que señalan el 
AFC como un método adecuado para detectar items que presentan 
funcionamiento diferencial (Millsap y Everson, 1993; Oort, 1992,1996; 
Gómez Benito, 1996). Su importancia y utilidad es todavía más patente si 
se tiene en cuenta que todos los métodos de DFDI descritos hasta el 
momento se basan en el supuesto de la unidimensionalidad del rasgo 
latente medido por el test. ¿Qué sucede entonces cuando el rasgo latente 
es multidimensional? ¿Qué métodos se pueden aplicar para detectar el 
FDI en esos casos? Tanto si se trabaja con medidas continuas como si se 
trabaja con medidas discretas, el AFC es un método adecuado para
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analizar el FDI cuando el rasgo latente es multidimensional. En el caso de 
trabajar con medidas discretas, los modelos multidimensionales de TRI 
son otra alternativa adecuada para el estudio del FDI (Millsap y Everson, 
1993).
El estudio del FDI mediante AFC puede realizarse desde dos 
enfoques diferentes: el enfoque de la multidimensionalidad, y el enfoque 
de la invarianza factorial, también denominados respectivam ente 
contraste del modelo nulo y contraste multimuestra (Gómez Benito, 
1996). Oort (1992, 1996) propone el AFC como un método de DFDI 
basándose en la multidimensionalidad como causa del funcionamiento 
diferencial de los items en los grupos comparados. Como ya hemos 
comentado antes, la multidimensionalidad puede explicar que el ítem 
presente una dificultad diferente en dos grupos que tienen el mismo 
nivel en la habilidad primaria o constructo medido por el test, pero que 
presentan una distribución diferente en una habilidad o factor 
secundarios. Oort analiza el patrón de relaciones entre los items del test, 
el rasgo latente medido por el test, y los rasgos o factores secundarios 
que pueden actuar como posibles violadores de la equivalencia a los que 
denomina violadores potenciales. En la figura 3.10. se presenta un 
ejemplo que muestra gráficamente estas relaciones. En ella aparece 
representado un constructo o rasgo latente (T) medido por un test que 
está formado por p items (x i-xp), y dos factores secundarios (Vi y V2 ) 
que actúan como posibles violadores.
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V2
X3X2 X4X1
Fig. 3.10. Representación gráfica de las asociaciones entre los items, 
los rasgos latentes, y los violadores potenciales.
Desde este enfoque el procedimiento que se sigue es el siguiente: 
se ponen a prueba dos modelos, un modelo base en el que no existe 
relación entre el ítem y el violador potencial (la saturación factorial se 
fija a cero), y otro modelo en el que se estima la saturación factorial del 
ítem en el violador potencial. Si este segundo modelo presenta un ajuste 
significativamente mejor al del modelo base, se concluye que el ítem 
presenta FDI. No es necesario evaluar el ajuste de tantos modelos como 
items tiene el test. El programa LISREL (Jóreskog y Sórbom, 1993) 
proporciona un índice de modificación para cada ítem que indica cuál 
sería el incremento del ajuste del modelo respecto al modelo base si la 
saturación factorial de un ítem i en el violador potencial k fuera liberada 
para poder ser estimada. El índice de modificación se distribuye 
aproximadamente con una %2  con un grado de libertad. Si el índice de 
modificación que presenta el valor mayor es significativo, el ítem al que 
corresponde dicho índice de modificación es eliminado del test. Se 
vuelve a repetir el proceso de evaluación del ajuste de los dos modelos y
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de análisis de los índices de modificación con los items restantes. Este 
proceso se continúa hasta que los valores de todos los índices de 
modificación asociados a los items que permanecen sin eliminar son no 
significativos, lo cual indica que ninguno de éstos items presenta FDI. 
Este es un procedimiento paso a paso. También es posible eliminar 
directamente y de una sóla vez todos los items cuyo índice de 
m odificación presenta un valor significativo. Sin embargo, este 
procedimiento no es muy aconsejable, ya que si el número de items que 
presentan FDI es muy elevado ello puede llevar por una parte a la no 
detección de items que presentan FDI, y por otra parte pueden ser 
eliminados items que realmente no estaban sesgados.
La flecha de trazo discontinuo entre el violador potencial V2  y el 
ítem 4 (ver figura 3.10.) indica que existe un efecto directo de dicho 
violador sobre el ítem. Este efecto directo implica que el ítem 4 no 
solamente mide el rasgo latente T, sino que también mide Y 2 . Este ítem 
presenta FDI respecto al factor secundario V 2 , por lo tanto es posible que 
sujetos con igual nivel en el constructo medido alcancen puntuaciones 
diferentes en el ítem 4 debido a que sus niveles en V 2  son diferentes.
Como ejemplo para ilustrar este uso del análisis factorial, Oort 
(1992) evaluó el efecto de cinco violadores potenciales (género, edad, 
deseabilidad social, motivación y auto-confianza) sobre la puntuación de 
un grupo de estudiantes en el Cuestionario de Actitudes Escolares de 
Vorst (1985, 1989) que mide la motivación hacia las tareas escolares, la 
satisfacción con la vida escolar, y la auto-confianza sobre las propias 
capacidades escolares.
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En el contexto de la comparación transcultural se pone a prueba un 
modelo base con un rasgo latente (el constructo medido por el test) y un 
único posible violador (la pertenencia a un grupo cultural determinado), 
en el que se fijan a cero las saturaciones de los items en el factor "grupo 
de pertenencia". Para comprobar si los items presentan FDI se formula 
un modelo alternativo idéntico al anterior pero en el que las 
saturaciones de los items que presentan un índice de modificación 
significativo se dejan libres en el factor "grupo de pertenencia" para 
poder ser estimadas.
El uso del AFC desde la perspectiva de la multidimensionalidad se 
basa en el análisis de una sola muestra de sujetos, y lo que interesa es 
analizar la relación entre los items y los posibles violadores. Esto puede 
tener sus limitaciones, ya que en primer lugar es necesario identificar 
previamente qué factores pueden actuar como posibles violadores para 
que sean incluidos en el modelo. Se necesita contar con modelos teóricos 
fuertes o con estudios empíricos previos que justifiquen la inclusión de 
esas variables como potenciales violadores; y por otro lado se corre el 
riesgo de no incluir violadores importantes.
La aportación de Oort es muy reciente, lo cual hace que el uso del 
AFC como método de DFDI en base a la multidimensionalidad no esté 
muy extendido. Sin embargo, el estudio de la invarianza factorial entre 
grupos se utilizó ya a principios de los años 70 (Jóreskog, 1971; McGaw y 
Jóreskog, 1971), y posteriormente el AFC ha sido frecuentemente 
utilizado para analizar la invarianza factorial entre diferentes grupos en 
función del género o la edad (Marsh, 1987a, 1994; Marsh y Hocevar, 
1985), o entre grupos culturales diferentes (Reise, Widaman y Pugh, 
1993). Desde esta perspectiva se parte de la idea de que las mediciones
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psicológicas están en la misma escala, y por lo tanto son comparables, 
cuando las relaciones empíricas entre el constructo o rasgo medido y los 
indicadores que lo representan (los items del test) son invariantes entre 
los grupos (Drasgow y Kanfer, 1985). De este modo, el interés radica en 
estudiar las relaciones entre los items y el rasgo latente medido por el 
test, imponiendo diferentes constricciones a ese patrón de relaciones. 
Los análisis se realizan en base a la diferenciación de dos muestras (que 
en el contexto de comparación entre culturas representan los grupos 
culturales a comparar), y se analiza el ajuste de diferentes modelos que 
implican mayor o menor nivel de constricción de los parámetros de la 
solución factorial.
Ya hemos visto cómo el AFC es un método adecuado para analizar 
la equivalencia estructural de diferentes versiones del mismo 
instrumento. Este método permite poner a prueba la hipótesis de la 
existencia del mismo patrón de relaciones entre las variables 
observables (los items) y las variables latentes en los datos procedentes 
de diferentes grupos culturales. Si se confirma dicha hipótesis, ello 
indicaría que subyacen las mismas variables latentes en los grupos 
comparados. Este sería un primer paso en el estudio de la equivalencia, 
y una garantía necesaria, aunque no suficiente, para asegurar la validez 
de las comparaciones entre grupos.
En este primer paso se pone a prueba la equivalencia del patrón de 
relaciones, pero no se impone ninguna constricción a los parámetros. El 
uso del AFC como método de DFDI supone ir un poco más lejos y añadir 
una serie de constricciones a ese patrón de relaciones: diferentes 
parámetros pueden ser constreñidos de tal forma que sean invariantes 
(es decir, equivalentes) en los grupos comparados, y de este modo poder
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evaluar el ajuste diferencial de modelos anidados en los que se van 
incluyendo progresivamente mayor número de constricciones. Esto 
permite poner a prueba un conjunto de hipótesis sobre la invarianza o 
equivalencia de determinados componentes de la solución factorial. Las 
hipótesis a evaluar, con diferentes grados de constricción, podrían ser la 
siguientes:
Io Invarianza de la estructura factorial (equivalencia estructural).
2o Invarianza de las saturaciones factoriales.
3o Invarianza de las saturaciones factoriales, de las varianzas de 
los factores y de las covarianzas entre factores.
4o Invarianza de las saturaciones factoriales, de las varianzas y 
covarianzas entre factores, y de los términos de error.
Programas como LISREL (Jóreskog y Sórbom, 1993) permiten 
calcular diferentes índices de ajuste que evalúan si la matriz de 
covarianzas reproducida a partir de los parámetros estimados 
difiere significativamente de la matriz de covarianzas observada en la 
muestra (S). Es importante señalar que este tipo de análisis puede 
realizarse utilizando tanto la matriz de covarianzas como la matriz de 
correlaciones de las variables observadas. Sin embargo, en el contexto de 
análisis multigrupo lo adecuado es trabajar con la matriz de covarianzas, 
y no con la de correlaciones. La comparación de parámetros entre grupos 
solamente es posible si las variables presentan una métrica común en 
todos los grupos. Si se utilizara la matriz de correlaciones, ello supondría 
que se han estandarizado los datos separadamente para cada grupo, y 
por lo tanto las variables no presentarían una escala común entre los 
grupos. En tal caso, la comparación de los parámetros entre grupos no 
sería posible.
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En el contexto transcultural se llevan a cabo análisis multigrupo 
que permiten comparar el ajuste de diferentes modelos. No hay un 
consenso claro sobre el orden a seguir en la evaluación de los modelos 
(Marsh, 1994). Diferentes autores recomiendan evaluar la invarianza de 
los términos de error antes que la invarianza de las varianzas y
covarianzas entre factores (Jóreskog, 1971; Jóreskog y Sórbom, 1988). 
Otros, aún haciendo esta misma recomendación, plantean que el orden es 
realmente arbitrario (Bollen, 1989). Sin embargo, otros autores indican 
que la hipótesis menos relevante es la que evalúa la equivalencia de los 
parámetros de los términos de error, y por lo tanto recomiendan evaluar 
la invarianza de las varianzas y covarianzas entre factores antes que la
invarianza de los términos de error (Bentler, 1988; Byrne, 1989; Marsh,
1987a, 1994).
A pesar de esta falta de consenso, lo que sí parece claro es que la 
condición mínima para establecer la invarianza factorial es la 
equivalencia de las saturaciones factoriales. También parece más
adecuado establecer una jerarquía de modelos anidados que facilite la 
comparación del ajuste de los diferentes modelos. Si el análisis de estos 
modelos se lleva a cabo de forma jerárquica, cada uno de ellos se 
encuentra anidado en el modelo anterior. La diferencia en los valores de 
X2  para dos modelos anidados se distribuye con una x 2  con grados de 
libertad igual a la diferencia en grados de libertad de los dos modelos. 
Por lo tanto, el ajuste de cada modelo se puede comparar con respecto al 
modelo anterior en el cual se encuentra anidado. En base a las hipótesis 
formuladas anteriormente, y siguiendo este planteamiento de modelos 
jerárquicos anidados, los modelos a analizar serían los siguientes:
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Io Modelo 1 para poner a prueba la hipótesis de la invarianza de la 
estructura factorial: la comprobación de esta hipótesis supone
comprobar el ajuste de un modelo donde se evalúa si las dos muestras 
presentan el mismo número de variables latentes con las mismas 
especificaciones sobre parámetros libres o fijos en la matriz lambda X de 
saturaciones factoriales (Ax), en la matriz phi de varianzas y covarianzas 
entre factores (O), y en la matriz theta-delta de términos de error (Os). 
En este modelo únicamente se especifica si los datos de los dos grupos 
culturales presentan el mismo número de factores o rasgos latentes y si 
el patrón de relaciones entre los indicadores del rasgo (ítems) y los 
rasgos latentes medidos por el test es idéntico en ambos grupos. Este 
modelo es el menos restrictivo y representa el modelo base a partir del 
cual se evalúa el ajuste de los sucesivos modelos que incluyen mayor 
número de constricciones.
2o Modelo 2 para poner a prueba la hipótesis de la invarianza de
las saturaciones factoriales: este sería un modelo más restrictivo que el
anterior en el que se constriñen las saturaciones factoriales de la matriz
lambda X (Ax) a ser invariantes a través de los diferentes grupos
comparados. Este modelo se encuentra anidado en el modelo base, por lo
que el valor de % 2  que indica su ajuste se compara con el valor de x 2  del
modelo 1 o modelo base. Si la diferencia entre las %2 de los modelos 1 y
2  no es estadísticamente significativa, ello confirmaría la hipótesis de la
invarianza de las saturaciones factoriales entre los grupos comparados.
Es decir, si se com paran g grupos, se confirm aría  que 
. ( 1) . ( 2 )  (g)A„ =A „ =. ..= A„
3o Modelo 3 para poner a prueba la hipótesis de la invarianza de 
las saturaciones factoriales, de las varianzas de los factores y de las
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covarianzas entre factores: este modelo recoge la constricción impuesta 
en el modelo 2  respecto a la invarianza de las saturaciones factoriales, y 
además constriñe los parámetros de la matriz de varianzas y covarianzas 
entre factores (O) a ser invariantes a través de los grupos. Por tanto, la 
hipótesis que se pone a prueba es la siguiente:
A(1>= A (2>= ..= A <9) *<1W 2)=...= <i»(9)iVx a x x y
Si la diferencia entre la %2  de este modelo y la del modelo 2 (en el 
cual se encuentra anidado) no es estadísticamente significativa, ello 
confirmaría la hipótesis que se pone a prueba.
4o Modelo 4 para poner a prueba la hipótesis de la invarianza de
las saturaciones factoriales, de las varianzas y covarianzas entre
factores, y de los términos de error: este es el modelo más restrictivo, ya
que recoge las constricciones impuestas en el modelo 3, y además se
constriñen los parámetros de la matriz theta-delta de términos de error 
(O 5 ) a ser invariantes entre los grupos. Normalmente se supone que los 
errores de medida de las variables observadas no están correlacionados, 
por lo que la matriz theta-delta es una matriz cuyos elementos no 
diagonales son igualados a cero. Poner a prueba este modelo supone fijar 
las saturaciones factoriales de la matriz lambda X (Ax), los parámetros de 
la matriz de varianzas y covarianzas entre factores (O), y los parámetros 
de la matriz theta-delta de términos de error (0 s) a ser invariantes a 
través de los grupos. En este caso, la hipótesis a evaluar plantea que:
. " W a y e "  = e f , . . = e f
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El contraste de la hipótesis se establece evaluando la significación 
estadística de la diferencia entre las %2  del modelo 4 y del modelo 3 en 
el cual se encuentra anidado.
Esta jerarquía de modelos e hipótesis (con el mismo o diferente 
orden) que plantean diferentes autores (Jóreskog, 1971; Jóreskog y 
Sórbom, 1988; Bollen, 1989; Bentler, 1988; Byrne, 1989; Marsh, 1987a, 
1994; Marsh y Hocevar, 1985), no resulta necesaria desde la perspectiva 
de otros. Por ejemplo, Reise et al. (1993), plantean que para probar la 
invarianza de las medidas entre grupos, y por lo tanto que las 
puntuaciones de ambos grupos son comparables, basta con comprobar la 
invarianza de las saturaciones factoriales. Estos autores no hacen 
restricciones sobre las varianzas y covarianzas de las variables latentes, 
porque según indican, es probable que los grupos difieran con respecto a 
ellas. MacCallum y Tucker (1991) argumentan que en principio las 
saturaciones factoriales deben ser invariantes entre los grupos, pero las 
varianzas y covarianzas factoriales pueden tener cierto grado de 
especificidad dentro de cada muestra. Desde este enfoque se plantea 
también el ajuste de diferentes modelos pero el nivel de restricción se 
establece siempre en base a la invarianza de las saturaciones factoriales. 
Las hipótesis a contrastar serían las siguientes:
I o Invarianza de la estructura factorial (equivalencia estructural).
2o Invarianza total de las saturaciones factoriales.
3o Invarianza parcial de las saturaciones factoriales.
Al igual que en el planteamiento anterior, desde este enfoque se 
llevan a cabo análisis multigrupo que permiten comparar el ajuste de
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diferentes modelos para poner a prueba las hipótesis formuladas 
anteriormente. Los modelos implicados son los siguientes:
Io Modelo 1 para poner a prueba la hipótesis de la invarianza de la 
estructura factorial: el modelo analizado perm ite estudiar la
equivalencia estructural de los datos. Los valores de todos los 
parámetros se estiman libremente, y este modelo sirve como modelo 
base, ya que su ajuste sirve como referencia para comparar el ajuste de 
los modelos más restrictivos que están anidados en él.
2o Modelo 2 para poner a prueba la hipótesis de la invarianza total 
de las saturaciones factoriales: se pone a prueba el ajuste de un modelo 
que plantea la invarianza de todas las saturaciones factoriales de la 
matriz lambda X (Ax). Es decir, si estamos comparando g grupos 
culturales, la hipótesis a confirmar plantea la invarianza de las matrices 
lambda para todos los grupos:
a ( 1 ) _ a ( 2 ) _  _  A (9)
Ho: x - Ax
Se compara el valor de x 2  de este modelo con el valor de % 2  
obtenido en el modelo base. La diferencia en los valores de x 2  para los 
dos modelos anidados se distribuye con una x 2  con grados de libertad 
igual a la diferencia en grados de libertad de los dos modelos. Si el 
modelo 2  no introduce un incremento significativo en x 2  con respecto al 
modelo base se confirma la hipótesis de invarianza total de las 
saturaciones factoriales. Si por el contrario el modelo 2 introduce un 
cambio significativo en x 2> e^ °  indicaría que todos los items no se 
relacionan con el constructo de la misma manera en los diferentes 
grupos comparados. Se debe rechazar la hipótesis de invarianza total, y
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se pasa a analizar una 3a hipótesis que plantea la invarianza parcial de 
las saturaciones factoriales.
3o Modelo 3 para poner a prueba la hipótesis de la invarianza 
parcial de las saturaciones factoriales: si se rechaza la hipótesis de la 
invarianza total, se puede pasar a evaluar si algún subconjunto de items 
son invariantes. La identificación de este subconjunto de items 
invariantes se realiza en base a los índices de modificación que se 
calculan para cada parámetro fijado o restringido. Los valores de estos 
índices indican cuánto cambiaría el valor de %2  asociado al modelo si se 
eliminara la restricción de invarianza sobre ese parámetro. Si el índice 
de modificación de una saturación factorial determinada es significativo, 
eso indica que la saturación de este ítem no es invariante entre los 
diferentes grupos culturales. Por lo tanto, poner a prueba la hipótesis de 
invarianza parcial implica analizar el ajuste de un modelo con las 
mismas especificaciones que el modelo de invarianza total pero sin 
imponer restricciones de invarianza sobre las saturaciones factoriales 
que presentan índices de modificación significativos. Los valores de 
ajuste de este modelo se comparan con el modelo base en el que se 
encuentra anidado. Si el modelo de invarianza parcial no difiera 
significativamente del modelo base se puede concluir que es más 
adecuado el primer modelo ya que es más parsimonioso.
Por otro lado, no es necesario confirma la hipótesis de invarianza 
total para concluir que las puntuaciones de los diferentes grupos 
culturales son comparables. La comparación de los grupos es posible 
también si se confirma la hipótesis de la invarianza parcial (Byrne, 
Shavelson y Muthén, 1989), es decir, si algunas, aunque no todas las 
saturaciones factoriales son invariantes entre los grupos.
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Reise et al. (1993) comparan el AFC y los procedimientos basados 
en la TRI como métodos para analizar el funcionamiento diferencial de 
los items. Estos autores señalan que las diferencias encontradas entre 
estos dos procedimientos son debidas entre otras cosas, a que el AFC 
analiza la invarianza de la saturación factorial o parámetro lambda que 
correspondería al parámetro de discriminación del ítem, mientras que la 
TRI analiza conjuntam ente la invarianza del parám etro de 
discriminación y del parámetro de dificultad del ítem. Desde esta
perspectiva se puede concluir que los procedimientos basados en la TRI 
imponen más restricciones de invarianza en el estudio del FDI, pero tal y 
como Millsap y Everson (1993) señalan, la invarianza de los parámetros 
de dificultad también puede ser analizada mediante el AFC. Para ello 
sería necesario realizar el análisis de invarianza utilizando un modelo de 
estructura de medias latentes. Vamos a pasar a comentar el uso del AFC 
desde este enfoque, al mismo tiempo que justificamos la similitud 
establecida entre los parámetros de la TRI y los del AFC.
El AFC asume que la relación entre las variables observables y las 
variables latentes es lineal. Esto se refleja en el modelo general que
asume el AFC y que ya ha sido comentado en páginas anteriores:
X= Ax £ + 5
Este modelo asume que tanto las medias de las variables 
observables como las medias de las variables latentes presentan un 
valor igual a cero. El análisis se realiza en base a la matriz de 
covarianzas o de correlaciones de las variables observables, por lo que
para evaluar el ajuste del modelo a los datos, únicamente se tiene en
cuenta la estructura de covarianzas, pero no la estructura de medias. Sin
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embargo, se puede formular un modelo que incorpore los valores de las 
medias de las variables observables y de las variables latentes (Joreskog
y Sorbom, 1985; Sorbom, 1974, 1978; 1982):
X= tx+ Ax£ + 5
es un vector de orden (q x 1) compuesto por q variables 
observables,
es un vector de orden (q x 1 ) de parámetros interceptos, 
es una matriz de orden (q x r) compuesta por las saturaciones
factoriales que expresan la relación de cada variable
observable con la correspondiente variable latente, 
es un vector de orden (r x 1 ) compuesto por r variables 
latentes, y
es un vector de orden (q x 1 ) que representa el error de 
medición de cada variable observable.
Se puede expresar el valor esperado de las variables observables 
en función de las medias de las variables latentes:
E(X) = tx+ A xk
(3.1)
donde k es un vector de orden (r x 1) que contiene las medias de las 
variables latentes (^(5) = K) .
Para estimar este modelo es necesario introducir una serie de 
modificaciones con respecto al modelo general. Como se puede observar, 






parámetros: el vector tau-x de parámetros interceptos (tx), y el vector
kappa de medias de las variables latentes (k). También es necesario 
incluir las medias de las variables observables en la matriz de entrada 
de datos. Los parámetros a estimar con el programa LISREL en un 
análisis multigrupo son los siguientes:
JD M )  A q )
* Lambda-x x » »•••» x f matrices de saturaciones factoriales.
(1) (2) (g)
* Tau-x Tx » Tx Tx , vectores de parámetros interceptos.
(1) (2) (g)
* Kappa K > K  K , vectores de medias de las variables
latentes (£).
(1) (2) (g)
* Phi ® ^   ® , matrices de covarianzas entre variables
latentes (£).
_  (1) _  (2) (g)
0 O 0* Theta-delta 5 ’ 5   5 , matrices de covarianzas entre
los errores.
Desde este enfoque, el estudio del funcionamiento diferencial de 
los items implica analizar la invarianza de las matrices de saturaciones 
factoriales y de los vectores de parámetros interceptos entre los grupos 
a comparar. Es decir, la hipótesis a evaluar plantea que:
Tenemos todavía pendiente establecer la similitud establecida 
entre los parámetros de la TRI y del AFC, y por lo tanto la aportación 
que hace el AFC con medias latentes al estudio del FDI. Según la ecuación
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(3.1.)» el intercepto (xx) representa el valor esperado de la variable 
observable cuando k  vale cero. Es decir, representa el valor esperado de 
respuesta en el ítem para aquellos sujetos que tienen un valor de 0 en el 
rasgo latente, por lo tanto puede ser interpretado como el parámetro de 
dificultad del ítem; por otra parte, la saturación factorial representa la 
pendiente de la línea de regresión, y puede ser interpretada como el 
parámetro de discriminación del ítem (Mellenbergh, 1994). Vamos a ver 
esto más claramente con un ejemplo gráfico.





Fig. 3.11. Representación gráfica del intercepto.
En la figura 3.11.a se observa cómo el intercepto (xx) representa el 
valor esperado de la variable observable E(X) para aquellos sujetos que 
presentan un valor de 0 en el rasgo latente. Por otro lado, la gráfica 
3.1 l.b  representa la línea de regresión del valor esperado en el ítem Xi 
para dos grupos diferentes. En este ejemplo X x es invariante, es decir, la 
pendiente de la línea de regresión para los grupos focal y de referencia 
es la misma. Sin embargo, el intercepto es diferente: el valor esperado 
de la variable observable para los sujetos que tienen un valor de 0  en el 
rasgo latente es mayor en el grupo focal, o lo que es lo mismo, para un
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mismo nivel de el ítem resulta más difícil para los sujetos del grupo de 
referencia
Esta interpretación del intercepto como el parámetro de dificultad 
del ítem se hace en el contexto de un modelo de respuesta continua al 
ítem (Mellenbergh, 1994; Ferrando, 1996b). Sin embargo, se puede 
considerar que la escala de respuesta continua representa un caso 
extremo de la escala de respuesta graduada con un elevado número de 
opciones de respuesta. Por lo tanto, esta interpretación sobre el 
intercepto es extrapolable a escalas de respuesta graduada, como la 
escala tipo Likert (Mellenberg, 1994). Los trabajos de Thissen, Steinberg, 
Pyszczynski, y Greenberg (1983), Millsap y Everson (1991), y Everson, 
Millsap, y Rodriguez (1991), representan algunos ejemplos del uso del 
AFC con medias latentes utilizando escalas de respuesta tipo Likert.
La aportación del AFC con medias latentes al estudio del FDI es 
evidente. Si las saturaciones factoriales y/o los interceptos difieren entre 
grupos, a sujetos que presentan un mismo nivel de puntuación en el 
rasgo latente les corresponderán diferentes valores esperados de la 
variable observable en función del grupo al que pertenezcan. El modelo 
de estructura de covarianzas sólo considera el parám etro de 
discriminación del ítem, es decir, únicamente permite analizar la 
invarianza de las saturaciones factoriales. Sin embargo, el modelo de 
medias latentes perm ite poner a prueba la invarianza de las 
saturaciones factoriales y de los interceptos en diferentes grupos. Si la 
línea de regresión presenta pendientes diferentes en los dos grupos, es 
decir, si no se confirma la invarianza de las saturaciones factoriales en 
los dos grupos, ello indicaría la presencia de FDI no uniforme; por otro 
lado, si la línea de regresión difiere solamente en los interceptos pero no
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en las pendientes, ello indicaría la presencia de FDI uniforme 
(Mellenbergh, 1994).
El uso del AFC con medias latentes no es algo nuevo (Sorbom, 
1974), sin embargo no son muchos los trabajos en los que ha sido 
utilizado. Byrne y cois. (1989) tras una revisión de la literatura 
encontraron únicamente dos trabajos empíricos publicados en los que se 
analizaban las diferencias entre grupos utilizando la estructura de 
medias latentes (Lomax, 1985; McGaw y Jóreskog, 1971); posteriormente 
tampoco se ha difundido en exceso el uso de esta metodología (Byrne et 
al., 1989; Colé y Maxwell, 1985; Everson et al., 1991; Ferrando, 1996b; 
Millsap y Everson, 1991; Muthén y Christoffersson, 1981). Sin embargo, 
todos estos trabajos ponen de manifiesto la utilidad del AFC con medias 
latentes para analizar el FDI.
El AFC con medias latentes permite poner a prueba la invarianza 
de las saturaciones factoriales y de los interceptos entre grupos
diferentes. También es posible plantear hipótesis sobre la invarianza 
parcial (Byrne et al., 1989) en las que algunos de los parámetros de los 
interceptos se mantengan invariantes entre los grupos. El uso de esta
metodología permite detectar diferencias entre los grupos que no serían
detectables si se analiza únicamente la estructura de covarianzas. Pero
para poner a prueba las hipótesis de la invarianza conjunta de las
saturaciones factoriales y los interceptos es necesario haber probado
previamente la invarianza de las saturaciones factoriales utilizando una
estructura de covarianzas. El modelo de invarianza de saturaciones e
interceptos está anidado en el modelo de invarianza de las saturaciones, 
por lo que es posible comparar el ajuste de ambos modelos mediante un 
test de la diferencia entre %2 . En el caso de no confirmarse la hipótesis
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de la invarianza total, los índices de modificación ofrecen información 
relevante para plantear hipótesis de invarianza parcial.
La importancia del estudio del funcionamiento diferencial de los 
items antes de pasar a analizar las diferencias transculturales es 
evidente. Se debe identificar los items que muestran diferencias, y 
analizarlos en detalle para determinar las posibles explicaciones de estas 
diferencias. Una adaptación deficiente del ítem, una traducción 
inadecuada, o el uso de términos o situaciones que son desconocidas o 
poco familiares en esa población, podrían ser algunas de las posibles 
explicaciones. Sin embargo, este tipo de análisis no son habitualmente 
realizados en la investigación transcultural (Van de Vijver y Leung, 
1996). Esto puede ser debido, en parte, a los problemas que surgen de la 
aplicación de este tipo de técnicas. En primer lugar, puede darse el caso 
de que se detecte FDI, pero que resulte difícil encontrar la explicación a 
ese funcionamiento diferencial. De hecho, no es extraño encontrar 
estudios en los que no se acierta a dar una explicación adecuada al 
funcionamiento diferencial detectado en ciertos items (Scheuneman, 
1987; Van de Vijver, 1994). En segundo lugar, los resultados del análisis 
de los items no suelen ser estables en los estudios de validación 
transcultural. Diferentes estudios con el mismo instrumento pueden 
ofrecer resultados en los que los items que presentan FDI no sean los 
mismos. Finalmente, algunos estudios sobre sesgo de los items han 
inform ado de una alta proporción de item s que presentan  
funcionamiento diferencial, llegando algunas veces a más de la mitad de 
los items, lo cual indicaría un serio problema de validez del instrumento. 
Esta falta de estabilidad en los resultados y los problemas de
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interpretación que surgen en la aplicación empírica, pueden ser en parte 





Capítulo 4: Autoconcepto físico
Vamos a dedicar este capítulo a ofrecer una panorámica general 
sobre la conceptualización y el estudio del autoconcepto, así como de los 
instrum entos desarro llados para su m edida. Nos centrarem os 
principalmente en el autoconcepto físico, ya que es éste el constructo 
medido por el Cuestionario de Autoconcepto Físico -"Physical Self 




En este primer apartado presentamos las aportaciones de los 
primeros autores que reflexionaron sobre el autoconcepto, su naturaleza, 
y su formación: William James, pionero en la conceptualización del self y 
del autoconcepto; y desde el enfoque del interaccionismo simbólico, 
Cooley y Mead. A continuación presentamos los diferentes modelos 
teóricos que han sido propuestos sobre la estructura del autoconcepto, 
para pasar después a desarrollar el modelo multidimensional y
jerárquico propuesto por Shavelson, Hubner y Stanton (1976).
1.1. Primeras aportaciones a la conceptualización del
au tocon cepto
Si tuviéram os que atribuir a alguien la paternidad del
autoconcepto, ésta le correspondería por derecho a William James. Su
libro "Principios de Psicología" (James, 1890/1963), considerado como el 
primer libro de texto introductorio a la psicología (Marsh y Hattie,
1996), dedica el capítulo más extenso a la conceptualización, definición y 
análisis del autoconcepto. La contribución de James en este trabajo y en 
trabajos posteriores (James, 1892) hace que se le reconozca como el 
primer psicólogo que desarrolló una teoría del autoconcepto.
Entre las principales aportaciones de James a la conceptualización 
del autoconcepto podemos citar: 1) la distinción entre un Yo-self y un 
Mi-self; 2) una conceptualización multidimensional y jerárquica del Mi- 
self; y 3) una formulación de las causas de los diferentes niveles de 
autoestima en los individuos. En primer lugar, este autor hace la 
distinción entre dos aspectos fundamentales del self, el "Yo" y el "Mi",
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que representan respectivamente el self como sujeto (Yo-self), y el self 
como objeto (Mi-self). Para James, el Yo-self es el conocedor, mientras 
que el M i-self es el objeto de conocimiento, y hace referencia al 
conocimiento que el Yo tiene sobre sí mismo. De este modo, el Yo es el 
agente activo responsable de la construcción del Mi. De estos dos 
componentes del self, el que ha recibido mayor atención y ha originado 
mayor número de estudios y publicaciones es el Mi-self, más conocido 
actualmente como autoconcepto.
James (1890/1963), también presta especial atención al Mi-self, y 
la conceptualización que ofrece de él deja ya clara su naturaleza 
multifacética y jerárquica. Distingue tres constituyentes del Mi-self: el 
self material, el self social y el self espiritual. El self material incluye el 
self corporal y la posesiones, es decir, todo aquello que uno puede 
reconocer como propio ("mi cuerpo", "mis características corporales", 
"mis pertenencias materiales"). El self social consiste en aquellas 
características del self reconocidas por los otros, y según James 
(1890/1963), "una persona tiene tantos selfs sociales como individuos 
que le reconocen y tienen una imagen de él en su mente" (pag. 190). Por 
últim o, el self espiritual es definido como los pensam ientos, 
inclinaciones, juicios de valor, etc., del individuo, todos ellos 
considerados como los aspectos más estables del self.
Además de dimensionalizar el self, James impuso una estructura 
jerárquica a sus componentes. Según este autor, en la base de esta 
jerarquía se encuentra el self material. El self social ocupa una posición 
intermedia, asumiendo que el individuo da mayor importancia a la 
imagen que los otros puedan tener de él, que a su propio cuerpo o a sus 
riquezas. Por último, el self espiritual ocupa la cima de esta jerarquía,
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representando su importancia por encima de los otros dos componentes. 
Como hemos comentado anteriormente, con esta conceptualización James 
abre el camino para el desarrollo de modelos posteriores en los que el 
self se conceptualiza como un constructo multidimensional y jerárquico.
Otra importante aportación de James (1890/1963) es su definición 
de la autoestima como la ratio entre los éxitos y las pretensiones de un 
sujeto. Según este autor, la autoestima no se puede reducir simplemente 
a la suma de los éxitos percibidos en la vida. Para su conceptualización y 
comprensión, es necesario tener en cuenta las aspiraciones de éxito del 
sujeto, de tal modo que si el individuo percibe que los éxitos obtenidos 
igualan o superan sus pretensiones o aspiraciones de éxito, esto 
originará altos niveles de autoestima. Por el contrario, si las pretensiones 
son mayores que los éxitos alcanzados, es decir, si la persona no tiene 
éxito en dominios en los que tenía grandes aspiraciones, ello originará 
bajos niveles de autoestima. Esta última idea pone de manifiesto el papel 
de la importancia asignada por el sujeto a un área o dominio concreto. La 
falta de éxito en un área en la que la persona no tiene pretensiones, no 
afectará negativamente a su autoestima. Esto lo ejemplifica James sobre 
sí mismo: "Yo, que a lo largo del tiempo he puesto mi mayor empeño en 
ser un buen psicólogo, me siento humillado si otros saben más psicología 
que yo. Sin embargo, estoy contento revoleándome en la más absoluta 
ignorancia del griego" (pag. 310). Otro ejemplo en palabras del mismo 
autor: "Tenemos la paradoja de un hombre avergonzado y humillado 
porque solamente es el segundo boxeador o el segundo remero del 
mundo... Sin embargo, su débil compañero, que puede ser derrotado por 
cualquiera, no sufre ningún disgusto a causa de ello, porque hace tiempo 
que abandonó el intento de 'seguir ese camino'" (pag. 310).
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Por su parte, el interaccionismo simbólico pone mayor énfasis en el 
modo en que las interacciones sociales del individuo con los otros 
configuran su self. Desde esta perspectiva, el self es considerado como 
una construcción social desarrollada a través de los intercambios 
lingüísticos (interacciones simbólicas) con los otros (Cooley, 1902; Mead, 
1925, 1934). Las reflexiones de Cooley (1902) sobre el autoconcepto, 
recuerdan el self social descrito por William James, y su mayor 
contribución se resume en la metáfora del espejo. Para Cooley, los otros 
significativos constituyen un espejo social que contribuye a la formación 
del autoconcepto. De este modo, la percepción que uno tiene sobre sí 
mismo está determinada por su percepción de las opiniones que los 
otros tienen sobre él. Lo que viene a constituir el self es lo que 
imaginamos que los otros piensan de nuestra apariencia, actos, intereses, 
etc. Para Cooley, en el desarrollo del autoconcepto (o "self-idea" como el 
autor lo denomina) confluyen tres elementos: 1 ) la idea que el individuo 
se forma sobre cómo es su apariencia para la otra persona (¿cómo me 
percibe el otro?), 2 ) la idea que el individuo se forma acerca de la 
opinión o valoración de la otra persona sobre su apariencia (¿qué 
opinión le merece al otro mi apariencia?), y 3) una especie de 
sentimiento hacia el propio self, como orgullo o humillación (¿qué 
sentimiento me provoca la valoración que el otro hace de mí?).
Mead (1925, 1934), recoge las aportaciones de Cooley poniendo 
una mayor insistencia en el rol de la interacción social, particularmente 
a través del uso del lenguaje. Al igual que James, distingue entre un Yo- 
self y un Mi-self. Su atención se centra en el Mi-self, al que confiere un 
carácter primordialmente social. Mead defiende la idea de que el self es 
el resultado de un proceso social, y que el lenguaje, en forma de gesto 
vocal, es el que posibilita el mecanismo para su emergencia.
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1.2. Modelos sobre la estructura del autoconcepto
A pesar de que las aportaciones de William James y del 
interaccionismo simbólico representaron abrir una importante vía para 
el estudio del autoconcepto, éste estuvo prácticamente olvidado por los 
investigadores hasta la década de los 50. ¿A qué se debía esa falta de 
interés por el estudio del autoconcepto? La respuesta es fácil si tenemos 
en cuenta que durante los años 30 y 40 se produce el desarrollo del 
conductismo. Desde un enfoque conductista, la investigación se centra 
en aquellos aspectos de la conducta que pueden ser observados y 
medidos. El autoconcepto no es un constructo directamente observable, 
es una experiencia interna y una interpretación subjetiva, por tanto, no 
recibe atención por parte de los investigadores conductistas. 
Posteriormente, en la década de los 50 se produce una mayor difusión 
de las primeras conceptualizaciones del autoconcepto, y éste vuelve a 
ser objeto de interés por los investigadores. El autoconcepto es definido 
como un constructo cognitivo (Rogers, 1951; Sarbin, 1952) y afectivo 
(Sullivan, 1953), y empiezan a desarrollarse instrumentos para su 
medición.
Las diferentes definiciones del autoconcepto, así como los 
instrumentos elaborados para su medición, han sido desarrollados a 
partir de modelos teóricos que hipotetizan una estructura determinada 
del autoconcepto y de los elementos que lo componen. Marsh y Hattie 
(1996) y Marsh (1997) describen seis modelos diferentes de la 
estructura del autoconcepto que han sido discutidos en la literatura, y 
que se basan en modelos análogos desarrollados en la investigación de la 
inteligencia. Estos modelos aparecen representados en la figura 4.1.
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Fig. 4.1. Modelos de la estructura del autoconcepto (Marsh y Hattie, 1996).(Contmúa).
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El modelo unidimensional, se asemeja al modelo de Spearman de 
inteligencia, y sugiere que hay un único factor general de autoconcepto o 
que un factor general domina sobre otros factores más específicos. Por 
ejemplo, Coopersmith (1967) y Marx y Winne (1978) argumentaron que 
las múltiples dimensiones del autoconcepto estaban tan fuertemente 
dominadas por un factor general que no podían diferenciarse de forma 
adecuada factores separados. Sin embargo, análisis posteriores de los
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estudios llevados a cabo por estos autores ponen de manifiesto que éstos 
presentan importantes debilidades metodológicas (Dyer, 1964; Marsh y 
Smith, 1982; Shavelson y Bolus, 1982), y por lo tanto no sirven como 
evidencia para apoyar la unidimensionalidad del autoconcepto. En 
conclusión, no hay apoyo empírico a la unidim ensionalidad del 
autoconcepto, es más, como veremos a continuación, investigaciones 
posteriores han establecido claramente su m ultidim ensionalidad, 
poniendo de m anifiesto que el autoconcepto no puede ser 
adecuadam en te  com prendido si se ignora  su n a tu ra leza  
multidimensional (Byrne, 1984; Marsh y Shavelson, 1985; Shavelson y 
Marsh, 1986).
Se ha puesto de manifiesto la naturaleza multidimensional del 
autoconcepto, pero ¿qué relación guardan los diferentes factores que lo 
constituyen? Tanto el modelo m ultid im ensional de factores 
independientes como el modelo m ultidim ensional de factores 
correlacionados (ver figura 4.1.b y 4.1.c), representan el autoconcepto 
como un constructo multidimensional. La diferencia entre estos dos 
modelos radica en el grado en que las múltiples dimensiones del 
autoconcepto se encuentran correlacionadas. El modelo de factores 
independientes plantea que no existe ningún tipo de correlación entre 
los factores; aunque puede también formularse una versión menos 
restrictiva de este modelo que plantea la relativa ausencia de 
correlación entre los factores. Este modelo representa la antítesis del 
modelo unidimensional, ya que hipotetiza la no existencia de un factor 
general de autoconcepto, y aunque su versión más restrictiva no ha 
recibido apoyo por parte de ningún autor (Marsh y Hattie, 1996; Marsh,
1997), sin embargo, los trabajos de Soares y Soares (1977, 1983) y de 
Marsh y Shavelson (1985), pueden ser interpretados como un apoyo
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empírico a la versión menos restrictiva del modelo. Soares y Soares 
(1977, 1983) encontraron los siguientes valores al correlacionar las 
nueve subescalas de su Inventario de Percepción Afectiva: correlaciones 
entre .14 y . 6 6  (media r=.37) en una muestra de sujetos americanos, 
correlaciones entre .04 y .61 (media r=.28) en una muestra de sujetos 
italianos, y correlaciones entre .30 y .76 (media r=.57) en una muestra 
de sujetos españoles. Por su parte, Marsh y Shavelson (1985) ofrecen las 
correlaciones obtenidas entre las 13 escalas del SDQIII -"Self Description 
Questionnaire III"- (Marsh, 1992) en dos estudios realizados con 
estudiantes adolescentes, presentando éstas un valor medio de .09 y .08 
respectivamente. Aunque los resultados de estos estudios indican una 
relativa falta de correlación entre los factores del autoconcepto, el 
modelo de factores correlacionados ha recibido mucho más apoyo 
empírico que el modelo de factores independientes (Marsh, 1997). La 
mayoría de los estudios han encontrado como mínimo correlaciones 
moderadas entre los diferentes factores del autoconcepto; e incluso en 
los estudios en los que las correlaciones encontradas han sido 
relativamente pequeñas, se ha encontrado evidencia de la existencia de 
una débil jerarquía en la estructura de las diferentes facetas del 
autoconcepto, lo que parece inconsistente con la lógica del modelo de 
factores independientes.
Otra forma de conceptualizar el autoconcepto es mediante un 
modelo multifacético (figura 4.1.d y 4.1.e). Marsh y Hattie (1996) 
explican la diferencia entre el modelo multidimensional y el modelo 
multidimensional multifacético utilizando como analogía el análisis de 
varianza de una vía y el manova. En el modelo multidimensional, que se 
correspondería con el anova de una vía, hay una única faceta (el 
contenido de los dominios del autoconcepto) que presenta múltiples
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niveles (los diferentes dominios del autoconcepto, como por ejemplo, los 
dominios físico, social y académico). En el modelo multifacético 
taxonómico (ver figura 4.1.d), que se correspondería con el manova, hay 
como mínimo dos facetas, cada una de las cuales tiene dos o más niveles. 
La figura 4.1.e es una representación alternativa del modelo 
multifacético taxonómico, que se deriva del uso del análisis factorial 
confirmatorio (AFC) cuando el mismo o diferentes rasgos son medidos 
con métodos diferentes. Este modelo propone que todas las medidas que 
reflejan el mismo nivel de cada faceta pueden ser explicadas en 
términos de un único factor. En los estudios en los que se ha aplicado la 
metodología de matrices multirrasgo-multimétodo (MRMM), una de las 
facetas representa un dominio del autoconcepto, y la otra faceta 
representa diferentes métodos. Podemos citar como ejemplo el trabajo 
de Marsh, Byrne y Shavelson (1988) en el que los autores hicieron un 
análisis con matrices MRMM de los datos recogidos con tres 
instrumentos diferentes de medida del autoconcepto.
Soares y Soares (1977) desarrollaron un "modelo taxonómico" del 
autoconcepto tomando como base el modelo taxonómico de Guilford 
sobre la estructura de la inteligencia. Sin embargo, estos autores aunque 
proponen y defienden un "modelo taxonómico" del autoconcepto, dicha 
taxonomía parece quedarse en el nombre que recibe el modelo. Soares y 
Soares no definen su modelo con el suficiente detalle como para 
d iferenciarlo  del modelo de factores independientes expuesto 
anteriormente, y de hecho, aunque teóricamente proponen un "modelo 
taxonómico", empíricamente parece que estén evaluando un modelo de 
factores independientes.
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Por otra parte, aunque son varios los instrumentos de medida del 
autoconcepto que de forma implícita o explícita asumen un modelo 
multifacético taxonómico (por ejemplo, la Escala de Autoconcepto de 
Tennessee -"Tennessee Self Concept Scale"- elaborada por Fitts (1965), o 
la Escala Multidimensional de Autoconcepto -"Multidimensional Self 
Concept Scale"- elaborada por Bracken (1992)), la forma de puntuar 
estos instrumentos parece inconsistente con el modelo que les subyace 
(Marsh y Richards, 1988; Marsh y Hattie, 1996). El modelo taxonómico 
puede permitir a los investigadores analizar de forma conjunta aspectos 
estructurales y aspectos de proceso del autoconcepto. Sin embargo, es 
necesario desarrollar futuras investigaciones que permitan determinar 
estructuras apropiadas para instrumentos que representen este modelo, 
así como la manera de puntuarlos para que ésta sea congruente con el 
modelo que les subyace (Marsh y Hattie, 1996).
Por último, el modelo multidimensional de factores jerárquicos 
(ver figura 4.1.f), incorpora en cierto modo cada uno de los modelos ya 
expuestos. Al igual que en el modelo unidimensional, se hipotetiza un 
componente global del autoconcepto que ocupa el punto más alto de la 
jerarquía. Por lo tanto, según Marsh y Hattie (1996), encontrar apoyo 
empírico del modelo unidimensional puede ser interpretado como 
evidencia a favor de un modelo jerárquico en el que la jerarquía es muy 
fuerte. En el extremo opuesto, encontrar apoyo empírico de la versión 
menos re s tr ic tiv a  del m odelo m ultid im ensional de factores 
independientes podría ser interpretado como evidencia a favor de un 
modelo jerárquico en el que la jerarquía es muy débil. Unicamente en el 
caso de que las correlaciones entre los factores del autoconcepto fueran 
de forma consistente iguales o próximas a cero, es decir, en caso de 
encontrar apoyo empírico a favor del modelo multidimensional de
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factores independientes en su versión más restrictiva, la evidencia a 
favor del modelo jerárquico sería dudosa. Por otro lado, encontrar apoyo 
empírico del modelo multidimensional de factores correlacionados 
implica automáticamente evidencia a favor del modelo jerárquico. 
Finalm ente, aunque la relación entre los modelos taxonómico y 
jerárquico no está muy claramente definida, parece que ambos modelos 
no son incompatibles (Marsh y Hattie, 1996).
A pesar de que ya William James (1890/1963) en sus primeras 
re flex io n es sobre el autoconcepto resa lta ra  su n atu ra leza  
multidimensional y jerárquica, la investigación empírica anterior a 1980 
se centró únicamente en el estudio de un autoconcepto global. Además, 
estudios de revisión de las investigaciones llevadas a cabo antes de la 
década de los 80 (Burns, 1979; Shavelson, Hubner y Stanton, 1976; Wells 
y Marwell,1976; Wylie, 1974, 1979) ponen de manifiesto la ausencia de 
bases teóricas en la mayoría de los estudios, la pobre calidad de los 
instrumentos de medida utilizados para evaluar el autoconcepto, la 
presencia de deficiencias metodológicas, y una carencia general de 
consistencia en los resultados encontrados. Sin embargo, los estudios 
realizados a partir de los años 80, han representado un importante 
avance en la teorización, medida e investigación del autoconcepto. El 
trabajo de Shavelson, Hubner y Stanton (1976) representó un 
importante punto de partida para el desarrollo de dichos avances. Estos 
autores señalan el renovado y creciente interés de los investigadores 
hacia el estudio del autoconcepto, pero critican también la existencia de 
importantes deficiencias en la investigación de este constructo. A partir 
de esta crítica, su aportación consiste en ofrecer un modelo del 
autoconcepto en el que se resalta su naturaleza multidimensional y 
jerárquica. Dicho modelo (que se correspondería con el representado en
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la figura 4.1.f) resultó ser la base para el desarrollo posterior de una 
nueva generación de instrumentos multidimensionales de medida del 
autoconcepto que han representado un importante avance en el 
desarrollo de la investigación de este constructo. Tal como veremos más 
adelante, el cuestionario PSDQ -"Physical Self Description Questionnaire"- 
(Marsh, Richards, Johnson, Roche y Tremayne, 1994), objeto de estudio 
en este trabajo, tiene también sus raíces en este modelo, por lo que 
vamos a pasar a desarrollarlo en el siguiente apartado.
1.3. El modelo multidimensional jerárquico de Shavelson y 
cois.
Shavelson, Hubner y Stanton (1976) hicieron una revisión de las 
diferentes definiciones del autoconcepto que aparecían en la literatura, y 
tras integrar los aspectos comunes y diferenciales existentes entre ellas, 
desarrollaron su propia definición. Estos autores definen el autoconcepto 
como las percepciones que tiene el individuo sobre sí mismo, que se 
forman a través de la experiencia y de la interpretación de su entorno. 
Estas percepciones se ven fuertemente influidas por las evaluaciones de 
los otros significativos.
Shavelson y cois, identificaron siete aspectos fundamentales que 
definen el autoconcepto tal y como ellos lo conceptualizan:
Io Es una estructura organizada: en base a su autoconcepto, el 
individuo categoriza la gran cantidad de información que tiene sobre sí 
mismo y establece relaciones entre dichas categorías.
Capítulo 4: Autoconcepto físico 149
2o Es m ultidim ensional: presenta dim ensiones claram ente
diferenciadas.
3o Es jerárquico: las percepciones de la conducta personal en 
situaciones específicas se encuentran en la base de dicha jerarquía, las 
inferencias sobre uno mismo en dominios más amplios (por ejemplo el 
dominio social, físico o académico) ocupan la parte media, y finalmente, 
un autoconcepto general y global ocupa la parte superior de dicha 
je ra rqu ía .
4o El autoconcepto global (que ocupa la parte superior de la 
jerarquía) es estable, pero conforme se desciende en dicha jerarquía, el 
autoconcepto se vuelve más específico y dependiente de las situaciones, 
y por lo tanto menos estable.
5o El autoconcepto aumenta su multidimensionalidad con la edad: 
los bebes no diferencian entre ellos mismos y su entorno; los niños 
presentan un autoconcepto global, no diferenciado, y específico de cada 
situación; al aumentar la edad del niño y sobre todo con la adquisición 
del lenguaje que le permite utilizar etiquetas verbales, desarrolla de 
forma progresiva un autoconcepto más diferenciado, integrado por 
diferentes dimensiones y que presenta una estructura jerárquica.
6o El autoconcepto, como percepción que el individuo tiene sobre sí 
mismo, presenta tanto aspectos descriptivos como aspectos evaluativos: 
el individuo puede describirse a sí mismo (por ejemplo, "Soy alto"), y 
también puede evaluarse (por ejemplo, "Soy bueno jugando al 
baloncesto"). Esta evaluación puede ser hecha en base a un ideal a 
alcanzar, la comparación con los compañeros, o las expectativas de los
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otros significativos. Al igual que ya señaló William James, estos autores 
indican que el individuo puede ponderar de forma diferencial la 
importancia dada a las diferentes dimensiones.
7o El autoconcepto representa un constructo con entidad propia: 
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Fig. 4.2. Representación del modelo multidimensional jerárquico del autoconcepto 
propuesto por Shavelson y cois. (1976)
Shavelson y cois. (1976) ofrecen una posible representación de su 
modelo multidimensional jerárquico (ver figura 4.2.). Este modelo 
presenta un autoconcepto general en la parte superior de la jerarquía, 
que aparece dividido en el nivel inferior en autoconcepto académico y 
autoconcepto no académico. El autoconcepto no académico se divide a su 
vez en social, emocional y físico. Es decir, el autoconcepto global es el 
resultado de las percepciones que el sujeto tiene de sí mismo en los 
dominios académico y no académico (social, emocional y físico). Cada uno
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de los dominios en los que se divide el autoconcepto global aparecen a 
su vez divididos en diferentes subdominios. El autoconcepto académico 
se divide en autoconceptos para particulares materias académicas; el 
autoconcepto social se divide en relaciones con los compañeros (pares o 
iguales), y relaciones con los otros significativos; y el autoconcepto físico 
se divide en habilidad física y apariencia física). De este modo, por 
ejemplo, el autoconcepto académico es el resultado de las percepciones 
de las habilidades específicas del sujeto en materias académicas 
concretas (inglés, historia, matemáticas, ciencias); y de forma paralela, el 
autoconcepto físico es el resultado de la combinación de las percepciones 
del sujeto sobre sí mismo en cuanto a habilidad física y apariencia física. 
Por debajo de estos subdominios aparecen otros niveles que representan 
percepciones mucho más específicas y dependientes de situaciones 
concretas.
El modelo de Shavelson y cois. (1976) ha sido objeto de revisiones 
posteriores que han supuesto su ampliación o la modificación de algunos 
de los aspectos de la definición del autoconcepto tal como aparece en el 
modelo original. Sin embargo, la aportación fundamental de estos 
autores, es decir, su definición del autoconcepto desde un modelo 
multifacético y jerárquico, ha recibido amplio apoyo empírico (Shavelson 
y Bolus, 1982; Byrne, 1984; Fleming y Courtney, 1984; Fleming y Watts, 
1980; Marsh, 1987b; Marsh y Shavelson, 1985; Shavelson y Marsh, 
1986).
Alguno de los aspectos que han sido puesto en entredicho es el 
postulado en el punto 4o sobre la estabilidad del autoconcepto. 
Shavelson y Bolus (1982) examinaron este supuesto que señala la 
creciente inestabilidad del autoconcepto conforme se baja en la jerarquía
mde niveles. En este estudio analizaron datos sobre el autoconcepto de 
escolares recogidos en dos ocasiones diferentes separadas por un 
intervalo de cinco meses, utilizando una cuestionario que abarcaba 
d iferen tes niveles de este constructo (autoconcepto general, 
autoconcepto académico, inglés, matemáticas y ciencias). Los resultados 
obtenidos indicaron una gran estabilidad de los subdominios específicos 
del autoconcepto (inglés, matemáticas, y ciencias), incluso mayor que la 
estabilidad presentada por el autoconcepto académico. Otros estudios 
posteriores (Marsh, 1990a, Byrne, 1984) también han puesto en 
entredicho que el autoconcepto global sea el componente más estable de 
la estructura jerárquica.
Posteriormente, Marsh y Shavelson (Marsh y Shavelson, 1985; 
Shavelson y Marsh, 1986), llevaron a cabo otra revisión del modelo 
original de Shavelson y cois. Estos autores pusieron a prueba el ajuste de 
tres modelos diferentes: un primer modelo con un único factor de 
primer orden (autoconcepto general); un segundo modelo que además 
incluye dos factores independientes de segundo orden (autoconcepto 
académico y autoconcepto no académico); y un tercer modelo que 
incluye un factor de primer orden (autoconcepto general) y tres factores 
independientes de segundo orden (autoconcepto académico verbal, 
autoconcepto académico matemático, y autoconcepto no académico). El 
segundo modelo presentaba mejor ajuste que el primero, sin embargo, 
fue el tercer modelo el que presentaba el mejor ajuste. En base a estos 
resultados, Marsh y Shavelson, resaltando el apoyo que representan sus 
estudios a la conceptualización del autoconcepto como un constructo 
multidimensional y jerárquico, proponen sin embargo una pequeña 
modificación estructural del modelo original de Shavelson y cois. La 
aportación de estos autores puede verse en la figura 4.3.
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Rg. 4.3. Modelo Marsh/Shavelson (1985): revisión del modelo multidimensional 
jerárquico de Shavelson y cois. (1976).
El modelo de Shavelson y cois. (1976) ha servido de base para el 
desarrollo de otros modelos multidimensionales del autoconcepto (Song 
y Hattie, 1984; Hattie, 1992; Harter, 1982; Pallas, Entwisle, Alexander, y 
W einstein , 1990). Sin embargo, como ya hem os com entado 
anteriormente, su principal aportación ha sido fomentar el desarrollo de 
instrumentos de medida que recogen la naturaleza multidimensional y 
jerárquica del autoconcepto. De la medición del autoconcepto hablaremos 
en el siguiente apartado.
2. LA MEDICION DEL AUTOCONCEPTO
En el apartado anterior hemos expuesto algunas pinceladas 
históricas de la evolución en la conceptualización del autoconcepto. 
Hemos visto cómo se ha pasado de un modelo unidimensional que 
postulaba un único factor general, a un modelo multidimensional en el
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que los diferentes componentes del autoconcepto se disponen de forma 
jerárquica. Esta evolución teórica en la definición del autoconcepto, se ha 
visto reflejada de forma paralela en el desarrollo de instrumentos para 
su medición.
2.1. Evolución en los instrumentos de medida del autoconcepto
Los primeros autores que desarrollaron instrumentos para medir 
el autoconcepto lo hicieron desde el modelo dominante en aquel 
momento, el modelo unidimensional. Por lo tanto, estas primeras escalas 
estaban compuestas por un conjunto de items en los que se pedía al 
sujeto que se valora a sí mismo en una amplia variedad de cualidades y 
habilidades personales, y en un amplio rango de situaciones. Todos los 
items eran valorados de la misma manera, y la puntuación total, 
obtenida como la suma de las puntuaciones individuales en cada uno de 
los items, representaba el nivel de autoconcepto global del individuo.
Entre estas prim eras escalas que ofrecen una m edida 
unidimensional del autoconcepto podemos citar: la Escala de Autoestima 
de Rosenberg -"Rosenberg Self Esteem Scale"- (Rosenberg, 1965, 1979), 
los Inventarios de Autoestima de Coopersmith -"Coopersmith Self 
Esteem Inventories"- (Coopersmith, 1967), la Escala de Autoconcepto de 
Tennessee -"Tennessee Self Concept Scale"- (Fitts, 1965), y la Escala de 
Autoconcepto de Piers-Harris -"Piers-Harris Children's Self Concept 
Scale"- (Piers, 1969, 1984). Sin embargo, la utilidad de estas escalas para 
el estudio del autoconcepto queda en entredicho cuando desde un punto 
de vista teórico se comienza de defender la necesidad de considerar la 
naturaleza multidimensional del autoconcepto. Como resultado de esta 
evolución teórica, la mayoría de los instrumentos que se desarrollaron a
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partir de la segunda mitad de los años 70 para medir el autoconcepto, 
evaluaban diferentes dominios de este constructo además de un 
componente global. Incluso algunos de los primeros instrumentos 
desarrollados en la etapa anterior y que por tanto ofrecían medidas 
unidimensionales del autoconcepto, fueron objeto de revisiones y 
modificaciones para incorporar los avances teóricos en la estructura del 
autoconcepto y ofrecer de este modo una medida multidimensional del 
autoconcepto. Tal es el caso de las revisiones de los Inventarios de 
Autoestima de Coopersmith (Coopersmith, 1981), y de la Escala de 
Autoconcepto de Tennessee (Roid y Fitts, 1988).
Son muchas las escalas que se desarrollan desde la formulación 
multidim ensional del autoconcepto. Todas ellas recogen diferentes 
dimensiones de este constructo. Sin embargo, tal como hemos visto al 
exponer los modelos que contemplan la naturaleza multidimensional del 
autoconcepto (modelo multidimensional de factores independientes, 
modelo m ultidim ensional de factores correlacionados, y modelo 
multidimensional de factores jerárquicos), las dimensiones particulares 
incluidas en cada instrum ento, la estructura exacta de estas 
dimensiones, y la relación entre ellas y de éstas con el autoconcepto 
global, varía ampliamente en los diferentes instrumentos.
El Cuestionario Revisado de Autoimagen de Offer -"Offer Self 
Image Questionnaire Revised"- (Offer, Ostrov, Howard, y Dolan, 1992), el 
Perfil de Autopercepción para Niños -"Self Perception Profile for 
Children"- (Harter, 1982, 1985), el Indice de Autoestima -"Self Esteem 
Index"- (Brown y Alexander, 1991), son algunos ejem plos de 
instrumentos que parten de la conceptualización del autoconcepto como 
un constructo multidimensional.
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Otro de los modelos comentados para explicar la estructura del 
autoconcepto es el modelo multifacético taxonómico. Ya hemos indicado 
anteriormente alguna de las escalas a las que subyace dicho modelo. 
Brevemente, vamos a describir la estructura de una de ellas, para 
ejemplificar cómo se formula un modelo taxonómico y qué aspectos 
adicionales permite evaluar respecto a los modelos multidimensionales. 
Por ejemplo, la Escala de Autoconcepto de Tennessee (Fitts, 1965), 
aunque de forma explícita parte de la base teórica de un modelo 
unidim ensional de autoconcepto, implícitamente asume un modelo 
multifacético taxonómico con tres facetas diferenciadas (Marsh y Hattie, 
1996). El diseño que plantea Fitts se define en los siguientes términos: 5 
(marco de referencia externo) X 3 (marco de referencia interno) X 2 
(items enunciados positiva o negativamente). Es decir, presenta 3 facetas 
con diferentes niveles en cada una de ellas. La primera faceta, 
denominada faceta externa o marco de referencia externo, presenta 5
niveles (físico , m oral, personal, fam iliar, y social), que se 
corresponderían con los dominios del autoconcepto evaluados desde un 
modelo multidimensional simple. La aportación del modelo taxonómico 
es que cada uno de estos dominios puede ser evaluado en relación con 
los niveles de otras facetas relevantes. En el esquema de Fitts, la 
segunda faceta, denominada marco de referencia interno, presenta 3
niveles: Identidad (por ejemplo, "qué soy"), Satisfacción (por ejemplo, 
"cómo me siento sobre mí mismo"), y Conducta (por ejemplo, "qué hago o 
cómo me comporto"). La Identidad representa un autoconcepto interno y 
privado; la Conducta representa el self observable por los otros; y la
Satisfacción refleja la discrepancia entre ideal y realidad. Por último, la
tercera faceta representa la forma en la que están enunciados los items 
(positiva o negativamente), y carece de importancia sustantiva, ya que 
su único propósito es controlar ciertos sesgos de respuesta a los items.
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Hemos visto el paralelismo que se establece entre la evolución en 
la conceptualización teórica y el desarrollo de instrumentos para medir 
el autoconcepto: la asunción de diferentes modelos teóricos implica 
desarrollar instrumentos de medida que permitan poner a prueba 
dichos modelos. Como ya ha sido comentado anteriormente, uno de los 
modelos multidimensionales más ampliamente investigado, y que ha 
originado el desarrollo de numerosos instrumentos de medida del 
autoconcepto, es el modelo de Shavelson y cois. (1976). Algunas de las 
escalas que toman como punto de partida este modelo multidimensional 
jerárquico del autoconcepto son: la Escala M ultidim ensional de
Autoconcepto -"Multidimensional Self Concept Scale"- (Bracken, 1992), 
la Escala de Percepción de Habilidad para Estudiantes -"Perception of 
Ability Scale for Students"- (Boersma y Chapman, 1992), y las tres 
versiones del Cuestionario de Autopercepción -"Self Description 
Questionnaire"- SDQI, SDQII y SDQIII (Marsh,1988, 1990b,1992).
En el siguiente apartado vamos a centrar nuestra atención en la 
descripción de estas tres últimas escalas, ya que suponen el punto de 
partida del PSDQ, el cuestionario que va a ser analizado en el presente 
trabajo. Para una descripción más detallada de las otras escalas citadas 
en este apartado, remitimos al lector interesado al capítulo de Keith y 
Bracken (1996). Estos autores presentan una revisión detallada de los 
principales instrumentos de medida del autoconcepto, ofreciendo 
información sobre su desarrollo y estandarización, el procedimiento de 
administración y de interpretación de las puntuaciones, y sus principales 
características psicométricas.
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2.2. Desarrollo de las diferentes versiones del SDQ
El estudio de cualquier constructo psicológico requiere partir de 
conceptualizaciones teóricas que deben ser medidas adecuadamente. 
Estas operacionalizaciones de los constructos deben ser evaluadas 
empíricamente, es decir, es necesario investigar su validez de constructo. 
Las investigaciones que pretenden validar las operacionalizaciones de 
los constructos pueden ser clasificadas como estudios de validación 
interna y estudios de validación externa. En los primeros, el interés 
radica en explorar la estructura interna del constructo; en los segundos, 
se intenta establecer el tipo de relación que existe entre el constructo de 
interés y otros constructos. Parece evidente que la validación de un 
constructo requiere comenzar con el estudio de su estructura interna. 
Sin embargo, la investigación sobre el autoconcepto llevada a cabo antes 
de la década de los 80, se centró predominantemente en la validación 
externa de este constructo, es decir, la mayoría de los investigadores 
estaban interesados en estudiar las relaciones entre el autoconcepto y 
otros constructos. El desarrollo posterior de modelos que plantean la 
m ultidim ensionalidad del autoconcepto supuso un empuje en la 
proliferación de estudios sobre la validez interna de este constructo. Se 
desarrollan instrumentos de medida que contemplan las diferentes 
dimensiones del autoconcepto postuladas desde el modelo teórico, y se 
analiza la validez del modelo mediante técnicas empíricas como el 
análisis factorial o el análisis de matrices multirrasgo-multimétodo.
A partir del modelo de Shavelson y cois., y para poner a prueba su 
validez interna, se desarrolló el cuestionario de autoconcepto SDQ -"Self 
Description Questionnaire"- (Marsh, 1986). Este cuestionario evalúa 3 
áreas del autoconcepto académico, 4 áreas del autoconcepto no
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académico, y el autoconcepto global. A continuación presentamos una 
breve descripción de las 8 subescalas que componen el cuestionario, 
indicando qué dominio del autoconcepto representan según el modelo de 
Shavelson y cois.:
Autoconcepto Académico:
1) Lectura: percepción de los estudiantes sobre su habilidad y 
satisfacción/interés en la lectura;
2) Matemáticas: evaluación de los estudiantes sobre su habilidad y 
satisfacción/interés en matemáticas;
3) Escolar: percepción de los estudiantes sobre su habilidad y 
satisfacción/interés en todas las asignaturas escolares en general;
Autoconcepto Social (no académico):
4) Relación con los compañeros: percepción de los estudiantes 
sobre su facilidad en hacer amigos, su popularidad, y si los otros lo 
quieren como amigo;
5) Relación con los padres: percepción de los estudiantes sobre el 
nivel de la relación con sus padres (facilidad para comunicarse con ellos, 
comprensión por parte de los padres, percepción de afecto y satisfacción 
hacia él);
Autoconcepto Físico (no académico):
6) Habilidad física: percepción de los estudiantes sobre su 
habilidad y satisfacción/interés en actividades físicas, deportes y juegos;
7) Apariencia física: percepción de los estudiantes sobre su propio 
atractivo, su apariencia física en comparación con los otros, y su 
percepción sobre lo que los otros piensan de su apariencia;
m ________________________________________________________________________________________
Autoconcepto General:
8) Autoconcepto general: percepción global de los estudiantes 
sobre sí mismos, y su satisfacción y orgullo respecto a cómo se perciben. 
Esta subescala aunque no figuraba en la formulación inicial del SDQ, fue 
posteriormente añadida, y se basa en la Escala de Autoestima de 
Rosenberg (1965).
Posteriorm ente se desarrollaron diferentes versiones de este 
instrumento para evaluar el autoconcepto en diferentes rangos de edad 
que representan la adolescencia temprana, media y tardía. El SDQI 
(Marsh, 1988) presenta la estructura descrita en la formulación original 
del instrumento (Marsh, 1986), y se define como adecuado para medir 
m últiples dim ensiones del autoconcepto en sujetos de edades 
comprendidas entre 8 y 12 años (adolescencia temprana).
El SDQII (Marsh, 1990b) se formula para medir el autoconcepto en 
sujetos de edades comprendidas entre 12 y 16 años (adolescencia 
media). Su estructura presenta alguna modificación con respecto a la 
versión anterior: la subescala "Relación con los compañeros" se divide en 
dos subescalas diferenciadas denominadas "Relación con los compañeros 
del mismo sexo" y "Relación con los compañeros del sexo contrario"; 
además, el SDQII incluye dos nuevas subescalas "Estabilidad emocional" 
(percepción de los estudiantes sobre ellos mismos como personas 
tranquilas, nerviosas, que se preocupan con facilidad, etc.) y "Honradez- 
Sinceridad" (percepción de los estudiantes sobre su honradez, sinceridad, 
y como personas dignas de confianza). Otra modificación hace referencia 
a la nomenclatura utilizada para definir una de las subescalas del 
autoconcepto académico: la subescala "Lectura" recibe el nombre de 
"Verbal" en esta nueva versión. Suponemos que esta modificación
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pretende recoger con mayor claridad la reformulación, comentada en 
páginas anteriores, que el modelo de Marsh/Shavelson plantea respecto 
al modelo original de Shavelson y cois.
Por último, el SDQIII (Marsh, 1992) es adecuado para medir el 
autoconcepto en sujetos a partir de los 17 años (adolescencia tardía y 
jóvenes adultos). Ha sido utilizado principalmente con estudiantes 
universitarios (Marsh y Byrne, 1993a, 1993b), e incluye dos nuevas 
escalas con respecto a la versión anterior, "Valores espirituales/Religión" 
(percepción de los estudiantes sobre ellos mismos como personas 
religiosas, y la importancia que las creencias religiosas tienen en el 
desarrollo de su vida) y "Resolución de problemas" (percepción de los 
adolescentes sobre su habilidad para resolver problemas y pensar de 
forma creativa e imaginativa). En la figura 4.4. aparece un esquema de 
las subescalas que componen estas tres escalas, así como una indicación 
de los rangos de edad y cursos para los que han sido diseñadas.
Además de contar con un respaldo teórico importante, las 
diferentes versiones del SDQ, en base a los estudios sobre sus 
propiedades psicométricas y a la evidencia de su validez interna (Boyle, 
1994; Byrne, 1984; Hattie, 1992; Wylie, 1989), han demostrado ser uno 
de los instrumentos multidimensionales más adecuados para la medida 
del autoconcepto (Marsh, 1997). Por otra parte, el desarrollo de estos 
cuestionarios representa un claro ejemplo de interacción entre 
fundamentación teórica e investigación empírica. El modelo de Shavelson 
y cois, fue tomado como punto de partida para la construcción de estos 
instrumentos, y los resultados empíricos obtenidos a partir de ellos, han 
sido utilizados para apoyar y en algunos casos revisar o modificar el 
modelo teórico del que partían, lo que ha resultado de forma paralela en
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8- 12 años 12-16 años A partir 17 años
4o a 6o Primaria 1° a 4o E.S.O. l°-2° Bachillerato 
y Universidad
Fig. 4.4. SDQI, SDQII y SDQIII: subescalas que las componen, rangos de edad y cursos 
para los que han sido diseñadas.
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Los estudios llevados a cabo con las diferentes versiones del SDQ 
para analizar la estructura del autoconcepto han utilizado muestras de 
estudiantes de diferentes edades. Por tanto, no es de extrañar que uno 
de los dominios que ha acaparado mayor atención haya sido el 
autoconcepto académico. Esto, unido al intento de proporcionar mayor 
evidencia a favor del modelo revisado de Marsh/Shavelson (1985), llevó 
a la elaboración del Cuestionario de Autodescripción Académica ASDQ - 
"Academic Self Description Questionnaire"- (Marsh, 1990c). Este 
instrumento mide 15 dimensiones del autoconcepto académico, que 
representan otras tantas asignaturas escolares diferentes: lengua inglesa, 
literatura inglesa, lengua extranjera, historia, geografía, comercio, 
informática, ciencias, matemáticas, educación física, salud, música, arte, 
arte industrial, y religión. Un estudio de la estructura factorial de este 
instrumento (Marsh, 1990c) puso de manifiesto la existencia de 15 
factores de primer orden correspondientes a las subescalas del 
cuestionario. Sin embargo, la formulación de dos factores de orden 
superior (autoconcepto académico verbal y autoconcepto académico 
matemático) no era suficiente para explicar las relaciones existentes 
entre los factores de primer orden (éstos únicamente eran capaces de 
explicar las relaciones entre ocho asignaturas troncales), por lo que fue 
necesario formular factores adicionales de orden superior para explicar 
las relaciones entre otras asignaturas no troncales (por ejemplo, 
educación física, arte y música).
La m edida del au toconcep to  pasó de in stru m en to s 
unidim ensionales que medían un constructo global, a instrumentos 
multidimensionales que ponen de manifiesto la necesidad de considerar 
las diferentes dimensiones del autoconcepto. Sin embargo, el desarrollo 
del ASDQ y los estudios realizados con él, llevaron a Marsh a reflexionar
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y a argumentar la necesidad de ir un poco más lejos, es decir, de 
elaborar instrumentos de medida específicos para cada una de las 
dimensiones del autoconcepto (académico, social, físico, etc.); solamente 
de este modo es posible profundizar en el estudio de la estructura del 
autoconcepto. El ASDQ ya había sido un primer paso en este sentido en el 
dominio del autoconcepto académico. El PSDQ -"Physical Self Description 
Questionnaire"- (Marsh, Richards, Johnson, Roche y Tremayne, 1994) 
pretende ser una aportación similar para profundizar en el estudio de la 
estructura del autoconcepto físico. En el siguiente apartado vamos a 
tratar esta dimensión del autoconcepto.
3. EL AUTOCONCEPTO FISICO
El autoconcepto físico ha sido definido como las percepciones que 
tienen los sujetos sobre sus habilidades físicas y su apariencia física 
(Stein, 1996). Desde modelos multidimensionales del autoconcepto, como 
el formulado por Shavelson y cois. (1976), el autoconcepto físico 
representa una de las dimensiones que contribuyen a la formación de un 
autoconcepto global. Además, estudios realizados sobre la estructura 
interna de este constructo, ofrecen también evidencia empírica en favor 
de su multidimensionalidad. Franzoi y Shields (1984) informaron de tres 
dimensiones del autoconcepto físico: habilidad física, apariencia física, y 
conductas de control de peso. Otros autores (Marsh 1986; Marsh y 
Jackson, 1986; Marsh y Peart, 1988) han diferenciado únicamente dos 
dimensiones: habilidad física y apariencia física.
Diferentes estudios ponen de manifiesto la contribución del 
autoconcepto físico en el desarrollo del autoconcepto global. Dicha
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contribución es evidente desde la más tierna infancia, ya que según 
parece, el autoconcepto físico representa uno de los componentes más 
importante del autoconcepto global en los niños (Fisher y Cleveland, 
1968; Klesges, Haddock, Stein, Klesges, Eck y Hanson, 1992; Keller, Ford, 
y Meacham, 1978). Por ejemplo, el estudio de Fisher y Cleveland (1968) 
pone de manifiesto que la insatisfacción de los niños con sus propios 
cuerpos presenta importantes efectos negativos sobre su autoconcepto 
global.
Por otra parte, estudios realizados con adultos ofrecen también 
evidencia a favor de la citada contribución: de forma consistente, se han 
encontrado correlaciones positivas entre apariencia física y autoconcepto 
global en adultos (Adams, 1977; Lerner y Karabenick, 1974; Lerner, 
Karabenick, y Stuart, 1973; Lerner, Orlos, y Knapp,1976; Mathes y Kahn, 
1975; Simmons, y Rosenberg, 1975). Hatfield y Sprecher (1986) 
argumentan que estas diferencias en el desarrollo del autoconcepto son 
debidas al trato diferencial que reciben de la sociedad los sujetos 
atractivos con respecto a los sujetos menos atractivos. Según estos 
autores, los adultos atractivos y que poseen mayores habilidades físicas 
suelen tener mayor popularidad, recibir un trato preferencial, y ser más 
frecuentemente alabados por sus cualidades físicas que los adultos 
menos atractivos.
Pero quizá sea en la adolescencia donde el autoconcepto físico 
cobra más relevancia. Esta es una etapa de importantes cambios físicos 
en la que se desarrollan los caracteres sexuales secundarios. Debido a 
estos cambios, la apariencia física se convierte en una de las 
preocupaciones centrales en la vida de los adolescentes (Clifford, 1971). 
Este autor presenta evidencia de que aunque los adolescentes por norma
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general suelen percibir su apariencia física de forma positiva, entre sus 
principales preocupaciones se encuentran el físico, el peso y la altura. 
Otro estudio que pone de manifiesto la relevancia que adquieren los 
aspectos físicos para el adolescente, es el realizado por Newcomb y 
Bukowski (1983). En este trabajo se analizan los aspectos que valoran 
niños y adolescentes de diferentes edades a la hora de elegir a sus 
amigos. Los resultados indican que conforme los niños se acercan a la 
adolescencia, valoran más la apariencia física y las habilidades 
deportivas frente a las habilidades académicas a la hora de elegir a sus 
amigos.
Dada la importancia que la apariencia y las habilidades físicas 
percibidas adquieren para el adolescente, se puede hipotetizar que la 
participación en actividades que permitan potenciar las habilidades 
físicas y mejorar la apariencia física, facilitará el desarrollo de un 
autoconcepto físico más positivo. Jackson y Marsh (1986) encontraron 
correlaciones positivas entre la participación en actividades deportivas y 
la habilidad física percibida en una muestra de mujeres adolescentes y 
jóvenes. Por su parte, Marsh y Peart (1988) encontraron que la 
participación en actividades aeróbicas tenía un importante efecto sobre 
la habilidad física percibida; estos autores informan de correlaciones 
positivas altas entre la forma física y la habilidad física percibida, 
mientras que las correlaciones entre la forma física y la apariencia física 
fueron también positivas pero moderadas. Sin embargo, también 
aparece en la literatura algún estudio que no apoya la hipótesis 
planteada. Bakker (1988) estudió el autoconcepto físico en mujeres 
adolescentes que asistían a cursos de baile organizados en la escuela. En 
base a los resultados anteriores, parece intuitivo hipotetizar que asistir a 
una actividad como las clases de baile podría afectar de forma positiva
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el autoconcepto físico de estas adolescentes. Sin embargo Bakker 
encontró justo lo contrario: las adolescentes que asistían a los cursos de 
baile presentaban un autoconcepto físico más bajo que aquellas que no 
asistían, tanto en habilidades físicas como en apariencia física. Bakker 
intenta explicar estos resultados en base al ambiente competitivo de la 
escuela y a las evaluaciones críticas que se producen en este ambiente 
respecto a la apariencia y las habilidades físicas. Este estudio nos parece 
interesante y nos hace reflexionar sobre lo contraproducente que puede 
llegar a ser el sugerir a un/a adolescente preocupado/a por su peso o 
por su apariencia física apuntarse a un gimnasio, donde además de 
poder mejorar su condición física, tendrá ocasión de disfrutar de un 
ambiente crítico y obsesivo por la perfección corporal, y donde 
probablem ente, lejos de resolver su problema, tendrá ocasión de 
agudizarlo.
Dejando aparte esta última reflexión, y teniendo en cuenta que las 
características del entorno sean las idóneas, otro de los grupos 
poblacionales que puede verse beneficiado de participar en actividades 
que potencien las habilidades físicas son los sujetos que presentan algún 
tipo de discapacidad física. Teniendo en cuenta la relación existente 
entre el autoconcepto físico y el autoconcepto global ya desde la infancia, 
y que la habilidad física es uno de los componentes del autoconcepto 
físico, puede hipotetizarse que si un niño presenta un funcionamiento 
físico lim itado en algún aspecto, esta lim itación puede afectar 
negativamente su autoconcepto físico, y por lo tanto disminuir de forma 
proporcional su autoconcepto global (Harvey y Greenway, 1984; Stein, 
1996). De hecho, la práctica clínica ha documentado la alta incidencia de 
depresión y de baja autoimagen en niños con discapacidades físicas 
(Schecter, 1961).
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Respecto a las diferencias de género, la literatura sugiere que las 
chicas suelen estar más preocupadas por los aspectos físicos que los 
chicos, sobre todo respecto a la apariencia física y al control de peso 
(Collins, 1991; Garner y cois., 1980). Sin embargo, en sujetos 
superdotados parece que esta relación se invierte y son los chicos los 
que muestran mayor preocupación por la apariencia física (Cornell y 
cois. 1990).
Otro de los aspectos que aparece relacionado con el autoconcepto 
físico son los trastornos de la conducta alimenticia. Diferentes 
investigaciones ponen de manifiesto que la percepción que los niños 
tienen de su apariencia física, así como su autoconcepto físico global, 
están estrechamente relacionados con el desarrollo de trastornos de la 
conducta alimenticia (Abraham y Beaumont, 1982; Loro y Orleans, 1981; 
Pyle, Mitchell, y Lokert, 1981). Es evidente la importancia que se da hoy 
en día a la apariencia física y al cuidado del cuerpo, y la presión social 
que reciben al respecto los niños y los adolescentes en su vida cotidiana 
(publicidad, televisión, etc.). Collins (1991) realizó un estudio con niños 
de 6 a 9 años de edad. Se pidió a los niños que eligieran, entre diferentes 
dibujos que representaban la figura humana, aquél que mejor les 
representaba en la actualidad, y aquél que representaba su ideal sobre 
cómo les gustaría ser. Los resultados mostraron que el 42% de las niñas 
y el 30% de los niños indicaron figuras ideales más delgadas que su 
representación actual. Por su parte, Stein y cois. (1995) encontraron que 
el 41% de los niños con edades comprendidas entre 6 y 11 años que 
configuraban la muestra de su estudio, deseaban cambiar las 
dimensiones de su cuerpo. Además, estos autores encontraron que el 
25% de los niños de menor edad informaron sobre la realización de 
conductas para modificar su peso. Maloney y cois. (1988) encontraron
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que cerca del 7% de los sujetos de una muestra de niños de 8 a 12 años, 
puntuaron dentro del rango de anorexia nerviosa en el Test de Actitudes 
Alimenticias para Niños (ChEAT) -"Children Eating Attitudes Tests"-. 
Todos estos resultados apuntan hacia la necesidad de profundizar en el 
estudio de la relación existente entre el autoconcepto físico y el 
desarrollo de trastornos de la conducta alimenticia (Stein, 1996).
4. LA MEDICION DEL AUTOCONCEPTO FISICO
Una vez puesta de manifiesto la importancia del estudio del 
autoconcepto físico, vamos a pasar a tratar el tema de la medición de 
este constructo. En primer lugar expondremos una visión general de la 
evolución en la medida del autoconcepto físico, que corre de forma 
paralela y enlaza con lo comentado en el apartado anterior respecto a la 
medición del autoconcepto general. Presentaremos también algunos de 
los instrumentos de medida del autoconcepto que aparecen en la 
literatura como más adecuados para la medida de este constructo. Y 
finalmente pasaremos a describir el PSDQ, su proceso de construcción, y 
los resultados de los estudios llevados a cabo para analizar sus 
propiedades psicométricas, su estructura interna y su validez de 
constructo.
4.1. Evolución en la medida del autoconcepto físico
Como ya hemos visto, los primeros cuestionarios que se 
desarrollaron para medir el autoconcepto lo hicieron desde una 
conceptualización unidimensional de este constructo. De este modo, 
aunque muchos de ellos contenían items que hacían referencia a 
habilidades físicas y a elementos de la apariencia física, no aparecía una
170
dimensión diferenciada que fuera interpretada como medida del 
autoconcepto físico. Una excepción es la Escala de Autoconcepto de 
Tennessee (Fitts, 1965), que aunque de forma explícita asume una 
conceptualización unidimensional del autoconcepto, de forma implícita 
representa diferentes dominios de este constructo, entre ellos el físico. 
La subescala de autoconcepto físico de este cuestionario ha sido 
ampliamente utilizada en las primeras investigaciones llevadas a cabo 
sobre la relación entre la práctica deportiva y el autoconcepto físico. Sin 
embargo, esta subescala recoge autopercepciones en áreas tan diversas 
(salud, pulcritud de la apariencia, atractivo físico, forma física), que la 
combinación de todas en ellas en una única escala hace poner en duda la 
validez de dicha escala (Marsh y Richards, 1988).
Posteriormente, la conceptualización teórica multidimensional del 
autoconcepto dio como resultado el desarrollo de instrumentos que 
pretendían medir las diferentes dimensiones de este constructo. En la 
figura 4.5. aparecen algunos de los cuestionarios multidimensionales del 
autoconcepto que incluyen la medida de uno o más componentes del 
autoconcepto físico como subescalas independientes claram ente 
diferenciadas de otros subdominios específicos del autoconcepto. Como 
puede verse, en la mayoría de estos instrumentos, el autoconcepto físico 
se define como una dimensión del autoconcepto que a su vez se divide 
en apariencia física y habilidad física.
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Instrumentos multidimensionales 
de medida del Autoconcepto
Subescalas Físicas que incorporan
Escala de Autovaloración 
(Fleming y Courtney, 1984)
Habilidad física 
Apariencia física






















Cuestionario Revisado de Autoimagen 
de Offer
(Offer, Ostrov, Howard, y Dolan, 1992)
Imagen corporal
Fig. 4.5. Algunos de los cuestionarios multidimensionales de medida del
autoconcepto que incluyen subescalas para medir componentes del 
autoconcepto físico.
Sin embargo, como ya hemos comentado anteriormente, los 
avances teóricos y empíricos en el estudio del autoconcepto llevan a 
considerar la necesidad de construir instrumentos multidimensionales 
específicos para cada una de sus dimensiones, con objeto de poder 
profundizar más en el estudio de la estructura de este constructo. El 
desarrollo de estos instrumentos ha supuesto un avance importante en 
el estudio del autoconcepto físico, y ha permitido definirlo como un 
constructo m ultidim ensional y jerárquico en el que diferentes 
componentes específicos ocupan la base de la jerarquía, mientras que un 
autoconcepto físico global ocupa el ápice de dicha jerarquía (Fox y 
Corbin, 1989; Marsh y Redmayne, 1994; Marsh, Richards, Johnson, 
Roche, y Tremayne, 1994; Sonstroem, Speliotis, y Fava, 1992). Como
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veremos a continuación, los componentes específicos varían entre los 
diferentes autores.
El modelo de Shavelson y cois. (1976) ha representado el punto de 
partida de tres importantes instrumentos de medida del autoconcepto 
físico: el Perfil de Autopercepción Física (PSPP) -"Physical Self 
Perception Profile"- (Fox, 1990; Fox y Corbin, 1989), la Escala de 
Autoconcepto Físico (PSC) -"Physical Self Concept Scale"- (Richards, 
1987,1988); y el Cuestionario de Autodescripción Física (PSDQ) - 
"Physical Self Description Questionnaire"- (Marsh, Richards, Johnson, 
Roche y Tremayne, 1994).
Fox y Corbin (1989) desarrollaron el cuestionario PSPP en base a 
investigaciones teóricas y empíricas previas en el campo del 
autoconcepto (Harter, 1985, 1986; Shavelson y cois., 1976). El
cuestionario está compuesto por cuatro subescalas que miden diferentes 
subdominios del autoconcepto físico (competencia en el deporte, 
condición física, atractivo corporal, fuerza física), y una quinta subescala 
que mide auto valoración física general. Fox y Corbin (1989) y Fox (1990) 
ofrecen evidencia empírica que apoya la estructura multidimensional 
jerárquica que subyace al PSPP, así como evidencia a favor de su validez 
de constructo. Moreno (1997) ha traducido este cuestionario al 
castellano y analizado sus propiedades psicométricas en una muestra de 
adolescentes de la Comunidad Valenciana.
Richards (1987, 1988) desarrolló el PSC para medir las diferentes 
dimensiones del autoconcepto físico en niños a partir de los 12 años. 
Para la construcción del cuestionario, el autor se basó en el modelo de 
Marsh/Shavelson (1985), en los cuestionarios SDQ, y en una revisión de
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la literatura sobre el autoconcepto físico. El PSC está compuesto por seis 
subescalas que miden diferentes subdominios del autoconcepto físico 
(constitución corporal, apariencia física, salud, competencia física, fuerza, 
y orientación hacia la acción), y una séptima subescala que mide 
satisfacción física general. Richards (1987) analizó las propiedades 
psicom étricas y las estructura factorial del cuestionario obteniendo 
resultados satisfactorios.
De la descripción del PSDQ, de su proceso de construcción, y de los 
estudios llevados a cabo para analizar sus propiedades psicométricas nos 
ocupamos ampliamente en el siguiente apartado.
4.2. El cuestionario multidimensional de autoconcepto físico
PSDQ
Marsh y Redmayne (1994) describen el desarrollo de una versión 
preliminar del PSDQ compuesta por seis subescalas que miden diferentes 
componentes del autoconcepto físico: apariencia física, habilidad física, 
resistencia, equilibrio, flexibilidad, y fuerza. En este estudio, los autores 
analizaron la relación entre esos seis componentes del autoconcepto 
físico y cinco componentes de la forma física (resistencia, equilibrio, 
flexibilidad, fuerza estática, y fuerza explosiva) en una muestra de 
jóvenes adolescentes de 13 y 14 años. Los sujetos que formaron parte 
del estudio completaron el cuestionario y realizaron diferentes tests 
físicos (que incluían pruebas de carrera, salto, etc.) para obtener 
medidas de los cinco componentes de la forma física. Los coeficientes 
alfa de Cronbach fueron satisfactorios para todas las subescalas, 
presentando valores entre .84 y .92. La realización de un análisis 
factorial exploratorio llevó a la identificación de los seis factores
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hipotetizados, y mediante el uso de análisis factorial confirmatorio se 
puso de manifiesto el adecuado ajuste de un modelo multidimensional 
jerárquico de seis factores. Además, el patrón de correlaciones entre los 
componentes específicos del autoconcepto físico y de la forma física 
ofrecieron evidencia a favor de la validez de constructo del instrumento: 
las subescalas resistencia, fuerza y flexibilidad presentaron correlaciones 
positivas y significativas con sus correspondientes componentes de la 
forma física; sin embargo, la subescala de equilibrio no presentó una 
correlación significativa con su correspondiente indicador objetivo, por 
lo que dicha escala no fue utilizada posteriormente en la elaboración de 
la versión final del PSDQ. Todos estos resultados ofrecen evidencia que 
apoya la estructura factorial del instrum ento, y el modelo 
multidimensional jerárquico del autoconcepto físico que le subyace.
La versión final del PSDQ (Marsh y cois. 1994) está compuesta por 
70 items que miden 9 componentes específicos del autoconcepto físico 
(salud, coordinación, actividad física, grasa corporal, competencia 
deportiva, apariencia física, fuerza, flexibilidad, y resistencia), y 2 
componentes globales (autoconcepto físico global, y autoestima), lo que 
hace un total de 11 subescalas cuya descripción, así como el número de 
items que las componen, aparece reflejado en la tabla 4.6.
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Physical Self Description Questionnaire (PSDQ)
Subescala N° Items Descripción de la subescala
Salud 8 No ponerse enfermo con frecuencia, 
recuperarse rápidamente tras una 
enfermedad.
Coordinación 6 Ser bueno en movimientos que requieren 
coordinación, ser capaz de realizar 
movimientos físicos con armonía.
Actividad Física 6 Ser físicamente activo, hacer muchas 
actividades físicas de forma regular.




6 Ser bueno en los deportes, ser atlético, tener 
buenas habilidades deportivas.
Apariencia Física 6 Ser atractivo, tener un aspecto agradable.
Fuerza 6 Ser fuerte, tener un cuerpo fuerte y 
musculado.
Flexibilidad 6 Ser capaz de doblar y retorcer el cuerpo 
fácilmente.
Resistencia 6 Ser capaz de correr una larga distancia sin 
parar, no cansarse fácilmente cuando se 
realiza un ejercicio duro.
Autoconcepto 
Físico Global
6 Actitud positiva sobre el propio 
autoconcepto físico.
Autoestima 8 Sentimientos positivos generales sobre uno 
mismo.
Tabla 4.6. Descripción de las 11 subescalas que componen el PSDQ.
El modelo de Marsh/Shavelson (Marsh y Shavelson, 1985), la 
investigación previa llevada a cabo con el SDQ, y la versión preliminar 
presentada en el trabajo de Marsh y Redmayne (1994), constituyen las 
bases para el desarrollo del PSDQ. Este toma alguna de las subescalas del 
SDQ (apariencia física, y habilidad física, que ahora recibe el nombre de 
com petencia deportiva); otras de la prim era versión del PSDQ 
(resistencia, flexibilidad y fuerza); y se desarrollan nuevas escalas que 
pretenden representar las percepciones de los sujetos respecto a otros 
componentes de la forma física (salud, coordinación, actividad física, y 
grasa corporal). Estas nuevas escalas se desarrollan en base al estudio de
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Marsh (1993) en el que se realizaron análisis factoriales confirmatorios 
con los datos de indicadores de la forma física extraídos del Estudio 
Australiano sobre Salud y Forma Física.
Marsh y cois. (1994) evaluaron las propiedades psicométricas del
PSDQ en dos muestras de estudiantes de edades comprendidas entre 12
y 18 años. Los valores del coeficiente alfa de Cronbach fueron 
satisfactorios para las 11 subescalas, presentando valores entre .82 y 
.96. Se llevaron a cabo análisis factoriales confirmatorios para poner a 
prueba el ajuste del modelo hipotetizado de once factores; los valores 
ofrecidos por diferentes índices de ajuste pusieron de manifiesto que el 
modelo de once factores se ajustaba de forma adecuada a los datos, tanto 
en el grupo de chicos como en el de chicas, y esto se confirmaba en las 
dos muestras. Además, se realizaron análisis factoriales confirmatorios
multigrupo en las dos muestras, para analizar la invarianza de la 
estructura factorial del instrumento en función del sexo. La evaluación 
de modelos progresivamente más restrictivos confirmó la invarianza de 
las saturaciones factoriales, de las varianzas y covarianzas entre 
factores, y de las correlaciones entre factores. Todos estos resultados 
indican que la estructura factorial hipotetizada se ajusta de forma 
adecuada a los datos, tanto en el grupo de chicos como en el de chicas, y 
que las soluciones factoriales son invariantes en los dos grupos.
En este mismo estudio (Marsh y cois. 1994), y en base a las
respuestas de los sujetos de una de las dos muestras en los cuestionarios 
de autoconcepto físico PSPP y PSC, se realizaron análisis con matrices 
multirrasgo-multimétodo, que ofrecieron apoyo empírico a la validez 
convergente y discriminante de los tres instrumentos de medida.
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Marsh (1996) analiza la validez de constructo del PSDQ con 
respecto a 23 criterios externos, entre los que se incluyen medidas de la 
composición corporal (índice de masa corporal, pliegues cutáneos, 
perím etros corporales), medidas de la participación en actividades 
físicas, y tests físicos de resistencia, fuerza y flexibilidad. Para cada uno 
de los criterios externos se hipotetizó que estaría más fuertemente 
correlacionado con una subescala del PSDQ en particular. Los resultados 
apoyan la validez convergente del PSDQ, ya que cada una de las 
correlaciones predichas fue estadísticamente significativa. Por otra 
parte, para la mayoría de los criterios externos, la correlación 
hipotetizada presentaba el valor más elevado frente a las correlaciones 
del mismo criterio con otras subescalas, lo cual apoya la validez 
discriminante de las respuestas del PSDQ.
Los resultados de todos estos estudios apoyan la fiabilidad y la 
validez del cuestionario PSDQ y lo señalan como un instrumento útil para 
la medida del autoconcepto físico.
A lo largo de este capítulo hemos comprobado que la investigación 
del autoconcepto ha llevado progresivamente a una profundización en el 
estudio de la estructura de los diferentes dominios que componen este 
constructo: autoconcepto académico, físico, social, etc. Esto ha llevado al 
desarrollo de cuestionarios específicos para medir estos estos dominios. 
Un claro ejemplo de esta evolución son los diferentes instrumentos 
elaborados por Marsh para medir el autoconcepto (SDQI, SDQII, y 
SDQIII), el autoconcepto académico (ASDQ), y el autoconcepto físico 
(PSDQ). Los estudios sobre este último constructo realizados con 
muestras de escolares y de atletas de élite en edad escolar (Marsh,
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Perry, Horsely, y Roche, 1995; Marsh, Hey, Roche, y Perry, 1997), han 
llevado a este autor a plantear la necesidad de desarrollar un 
instrumento de medida del autoconcepto específico para los deportistas 
de élite. Esta propuesta es consistente con la idea de que los 
instrumentos de medida del autoconcepto más útiles, son aquéllos que 
miden componentes específicos que son particularmente relevantes en 
una determinada área de investigación. El resultado de estas reflexiones 
ha sido la construcción del Cuestionario de Autodescripción para Atletas 
de Elite (EASDQ) -"Elite Athlete Self Description Questionnaire"- (Marsh, 
Hey, y Johnson, en prensa), que abre una nueva vía para profundizar en 
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En este capítulo se describen los aspectos de método del presente 
trabajo. En el apartado 1 se exponen el objetivo general y los objetivos 
específicos del estudio. En el siguiente apartado se presenta el 
procedimiento de selección de la muestra, haciendo referencia tanto a 
los criterios seguidos en la selección de las culturas como a los criterios 
seguidos en la selección de los sujetos dentro de cada cultura. En el 
apartado 3 se describen las características del instrumento de medida 
que va a ser objeto de estudio. El apartado 4 recoge el procedimiento 
llevado a cabo en el proceso de traducción/adaptación del instrumento 
de medida, el diseño de recogida de datos, y el procedimiento que se ha 
seguido para la recogida de datos. En el apartado 5 presentamos una 
descripción detallada de las características de las muestras. Hablamos de 
muestras ya que el estudio se ha llevado a cabo con dos muestras
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procedentes de países diferentes (Australia y España), por lo que la 
descripción se hace de forma separada en cada una de ellas. Finalmente, 
el apartado 6 presenta los análisis llevados a cabo para evaluar la 
equivalencia de las dos versiones del instrumento de medida.
1. OBJETIVOS
El objetivo del presente trabajo consiste en la traducción, 
adaptación, y análisis de la equivalencia del Physical Self Description 
Questionnaire (PSDQ) en su versión al castellano. Este objetivo plantea el 
desarrollo de dos fases: una primera fase en la que se realiza la 
traducción y adaptación del instrumento, y una segunda fase en la que 
se pone a prueba la equivalencia entre las dos versiones del instrumento 
(la original y la traducida), y que pretende ofrecer evidencia que 
garantice la idoneidad de la traducción realizada. La literatura 
transcultural señala la necesidad de realizar estudios que pongan a 
prueba la equivalencia entre las diferentes versiones de un instrumento 
traducido a otros idiomas (Hambleton, 1993; Hambleton y Kanjee, 1995; 
Van de Vijver y Hambleton, 1996; Van de Vijver y Leung, 1996). Este es 
un requisito imprescindible para garantizar la validez de los resultados 
de los estudios de comparación transcultural obtenidos en base a la 
aplicación de estos instrumentos. El objetivo general y los objetivos 
específicos que se plantean son los siguientes:
Objetivo general:
Ofrecer una versión en castellano del PSDQ que sea equivalente a 
la versión original en inglés del cuestionario, de tal forma que permita la 
comparación transcultural del autoconcepto físico entre muestras de
Capítulo 5: Método 183
sujetos que pertenecen a diferentes culturas y que no comparten el 
mismo idioma (inglés versus castellano). Contar con instrumentos de 
medida equivalentes es un requisito indispensable para asegurar la 
validez de las comparaciones realizadas en estudios transculturales.
Objetivos específicos:
1. Llevar a cabo la traducción y adaptación del PSDQ en su versión 
al castellano utilizando los métodos de juicio y los consejos y 
recomendaciones que recoge la literatura transcultural para garantizar 
la adecuada traducción del instrumento.
2. Analizar la equivalencia estructural de la versión traducida al 
castellano del PSDQ respecto a la versión original en inglés, para 
comprobar si miden un mismo constructo y con las mismas dimensiones.
3. Analizar la invarianza factorial de las dos versiones del 
instrumento. Este objetivo específico se desglosa en varios, en función de 
las hipótesis de invarianza planteadas:
3.1. Invarianza de las saturaciones factoriales.
3.2. Invarianza de las saturaciones factoriales y de los 
interceptos.
2. SELECCION DE LA MUESTRA
La comparación transcultural no es el objetivo de este trabajo. Este 
estudio es más bien un paso previo para garantizar la validez de la 
comparación transcultural del autoconcepto físico medido con el PSDQ en
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adolescentes australianos y españoles. La confirm ación de la 
equivalencia de las dos versiones del instrumento permitirá dar un paso 
más y plantear la comparación entre las muestras procedentes de las 
dos culturas. Los procedimientos utilizados para la selección de las 
muestras y de los sujetos de cada muestra son similares a los que se 
siguen en cualquier estudio de comparación transcultural.
2.1. Muestreo de las culturas
En la literatura transcultural se distinguen tres tipos diferentes de 
muestreo para llevar a cabo la selección de las culturas que van a ser 
objeto de estudio (Van de Vijver y Leung, 1996): el muestreo de 
conveniencia, el muestreo sistemático, y el muestreo aleatorio.
En el muestreo de conveniencia (convenience sampling), la elección 
de las culturas se realiza por pura conveniencia. El investigador puede 
seleccionar la cultura simplemente por el hecho de pertenecer a ella, por 
tener contactos con investigadores pertenecientes a esa cultura, o elegir 
aquélla en la que casualmente está pasando un año sabático. En estos 
estudios no suele haber una hipótesis a priori sobre las diferencias entre 
las culturas en el constructo analizado, sino que normalmente se adopta 
una postura de "a ver qué pasa", y en el caso de encontrar diferencias 
culturales es cuando se buscan explicaciones.
En el muestreo sistemático (systematic sampling), las culturas son 
seleccionadas dentro de un marco teórico. La selección de las culturas se 
basa en que éstas representan valores diferentes en un constructo que 
forma parte de una teoría, y que puede ser concebido como un continuo 
con dos extremos. Por ejemplo, el continuo colectivismo-individualismo,
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donde una cultura con fuertes valores individualistas estaría en un 
extremo, y una cultura con fuertes valores colectivistas estaría en el otro 
extremo del continuo. De este modo, se podrían plantear hipótesis sobre 
las diferencias a encontrar en esas dos culturas debido a su distinta 
situación en el continuo. Este tipo de muestreo es adecuado cuando el 
marco teórico que guía el estudio está plenamente desarrollado para 
explicar las diferencias encontradas, por lo tanto no debería utilizarse en 
estudios exploratorios o cuando el marco teórico no está suficientemente 
desarrollado. Un ejemplo de este tipo de trabajos lo encontramos en el 
estudio de Berry (1967). El marco teórico del que parte este trabajo es la 
relación entre el tipo de sociedad (agrícola-cazadora) y la influencia de 
ésta característica en la variable dependencia-independencia. Se 
hipotetiza que las sociedades agrícolas imponen mayor presión hacia la 
conformidad, por lo que los sujetos serán más dependientes. Por otro 
lado, se hipotetiza que las sociedades cazadoras animan a sus miembros 
a ser autónomos, y por lo tanto serán más independientes. El análisis se 
lleva a cabo en dos muestras, una perteneciente a una sociedad agrícola 
y la otra perteneciente a una sociedad cazadora, y se analizan las 
diferencias en la variable dependencia-independencia.
Por último, en el muestreo aleatorio (random sampling), se 
selecciona un gran número de culturas al azar, generalmente para 
evaluar una estructura universal o una teoría pan-cultural. Aunque 
existen pocos estudios de este tipo, podemos citar algún ejemplo como el 
estudio de Schwartz (1992, 1994) en el que se utilizaron muestras de 36 
culturas diferentes para evaluar la estructura de los valores humanos, o 
el estudio de Buss et al. (1990) en el que se recogió muestra en 37 
culturas para estudiar la elección de compañero.
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El tipo de muestreo más utilizado en los estudios de comparación 
transcultural es el de conveniencia (Van de Vijver y Leung, 1996). Este 
es también el tipo de muestreo que se ha utilizado en este trabajo. Se 
utilizan dos muestras, una de adolescentes valencianos y otra de 
adolescentes australianos. Los motivos son claros: por un lado, este 
trabajo se ha realizado en una universidad de la Comunidad Valenciana, 
por otro lado, los contactos establecidos con el autor del cuestionario y 
sus colaboradores, todos ellos investigadores pertenecientes a la 
universidad de Western Sydney, ha permitido tener acceso a los datos 
de una muestra de adolescentes australianos.
2.2. Muestreo de los sujetos
El muestreo de los sujetos en los estudios transculturales puede 
ser de dos tipos: aleatorio (random sampling), o por emparejamiento 
(matched sampling). El primero hace referencia a la elección aleatoria de 
los sujetos que van a formar parte de la muestra. Sin embargo, hemos 
de tener en cuenta que para poder obtener com paraciones 
transculturales válidas, los sujetos de los diferentes grupos culturales 
deben ser equivalentes respecto a variables relevantes para el estudio. 
De no ser así, sería muy difícil poder discernir si las diferencias 
encontradas son debidas a la cultura o a las características de cada 
muestra. Por ejemplo, no tendría sentido comparar la comprensión 
lectora de un grupo de analfabetos y de un grupo de universitarios de 
diferentes culturas. En este caso no podríamos concluir que los 
miembros de una cultura presentan mayor comprensión lectora que los 
de la otra, ya que las dos muestras no son equivalentes en un aspecto 
relevante para la comparación. Un procedimiento para evitar este 
problema es emparejar las muestras en base a sus características
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demográficas, de forma que las diferencias muéstrales puedan ser 
excluidas como explicaciones alternativas para las diferencias culturales 
observadas.
En este estudio se ha llevado a cabo un muestreo por 
emparejamiento. Las dos muestras están compuestas por estudiantes 
adolescentes que presentan características similares en las siguientes 
variables demográficas: edad, distribución por sexo, y curso. Como 
veremos más adelante en el apartado de descripción de las muestras, 
ambas presentan una distribución similar por sexos, y los sujetos de las 
dos muestras pertenecen al mismo rango de edad y curso académico.
3. INSTRUMENTO DE MEDIDA
Como ya hemos comentado anteriormente, el presente trabajo se 
basa en el estudio del Physical Self Description Questionnaire (PSDQ) en 
su versión traducida al castellano. Este cuestionario está formado por 70 
items que miden 9 componentes específicos del autoconcepto físico 
(salud, coordinación, actividad física, grasa corporal, competencia 
deportiva, apariencia física, fuerza, flexibilidad, y resistencia), y 2 
componentes globales (autoconcepto físico global, y autoestima), lo que 
hace un total de 11 subescalas cuya descripción, así como el número de 
items que las componen, ha sido presentado en el capítulo 4 (ver tabla 
4.6).
Cada ítem es un enunciado al que el sujeto debe responder en una 
escala de 6 puntos que va desde l="Totalmente falso" a 6="Totalmente 
verdadero". En la tabla 5.1. presentamos los items que componen el
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cuestionario agrupados por subescalas. El número que figura delante de 
cada ítem corresponde a su numeración en el cuestionario; cuando 
aparece el símbolo (I) delante del número del ítem, ello indica que es un 
ítem invertido.
Tabla 5.1. Items del cuestionario PSDQ agrupados por subescalas. (Continúa)._______
SALUD
(I) 1. Cuando estoy enfermo/a, me encuentro tan mal que no puedo ni levantarme de la cama.
(I) 12. Normalmente cojo todas las enfermedades (gripe, virus, resfriados, etc.) que hay por 
ahí.
(I) 23. Estoy enfermo/a tan a menudo que no puedo hacer todas las cosas que quisiera.
34. Casi nunca me pongo enfermo/a.
(I) 45. Me pongo enfermo/a con mucha frecuencia.
(I) 56. Cuando me pongo enfermo/a me cuesta mucho tiempo recuperarme.
(I) 67. Me pongo enfermo/a y tengo que ir al médico con más frecuencia que la mayoría de los 
chicos/as de mi edad.
69. Normalmente me mantengo sano/a, incluso cuando mis amigos/as se ponen enfermos.
COORDINACION
2.Me siento seguro/a realizando movimientos que requieren coordinación.
13. Me resulta fácil controlar los movimientos de mi cuerpo.
24. Soy bueno/a realizando movimientos que requieren coordinación.
35. En la mayoría de las actividades físicas, puedo realizar los movimientos con armonía.
46. Realizo con facilidad movimientos que requieren coordinación.
57. Me muevo con gracia y coordinación cuando practico deportes y actividades.
ACTIVIDAD FISICA
3. Varias veces a la semana realizo ejercicios o deportes lo suficientemente duros como para 
hacerme respirar fuerte.
14. Suelo hacer ejercicio o actividades que me hacen respirar fuerte.
25. Tres o cuatro veces a la semana y al menos durante media hora, hago ejercicio o 
actividades que me hacen respirar fuerte.
36. Hago actividades físicas (como correr, bailar, ir en bici, aerobic, gimnasia o nadar) por 
lo menos tres veces a la semana.
47. Practico muchos deportes, baile, gimnasia u otras actividades físicas.
58. Practico deportes, ejercicio, baile u otras actividades físicas casi todos los días.
GRASA CORPORAL
(I) 4. Estoy demasiado gordo/a.
(I) 15. Mi cintura es demasiado ancha.
(I) 26. Tengo demasiada grasa en mi cuerpo.
(I) 37. Peso demasiado.
(I) 48. Mi barriga es demasiado grande.
(I) 59. La gente piensa que estoy gordo/a.
COMPETENCIA DEPORTIVA
5. La gente piensa que soy bueno/a en los deportes.
16. Se me dan bien la mayoría de deportes.
27. La mayoría de deportes me resultan fáciles.
38. Tengo buenas habilidades deportivas.
49. Se me dan mejor los deportes que a la mayoría de mis amigos/as.
60. Juego bien en los deportes.___________________________________________
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APARIENCIA FISICA
7. Teniendo en cuenta mi edad, soy atractivo/a.
18. Tengo una cara agradable.
29. Soy más guapo/a que la mayoría de mis amigos/as.
(I) 40. Soy feo/a.
51. Soy guapo/a.
(I) 62. Nadie piensa que soy guapo/a.
FUERZA
8. Soy una persona físicamente fuerte.
19. Tengo mucha fuerza física.
30. Soy más fuerte que la mayoría de los chicos/as de mi edad.
(I) 41. Soy débil y casi no tengo músculo.
52. Obtendría buenos resultados en una prueba de fuerza.
63. Se me da bien levantar objetos pesados.
FLEXIBILIDAD
9. Soy bastante bueno/a doblándome y retorciendo mi cuerpo.
20. Mi cuerpo es flexible.
(I) 31. Mi cuerpo es rígido y nada flexible.
42. Puedo doblar y mover bien las diversas partes de mi cuerpo en la mayoría de las 
direcciones.
53. Creo que tengo bastante flexibilidad para la práctica de la mayoría de los deportes.
64. Creo que obtendría buenos resultados en una prueba de flexibilidad.
RESISTENCIA
10. Puedo correr largas distancias sin parar.
21. Obtendría buenos resultados en una prueba de resistencia física.
32. Podría correr durante 5 kilómetros sin parar.
43. Creo que podría correr una distancia larga sin cansarme.
54. Puedo mantenerme físicamente activo/a durante un periodo largo de tiempo sin 
cansarme.
65. Se me dan bien las actividades de resistencia física, como las carreras de larga distancia, 
el aerobic, el ciclismo o la natación.
AUTOCONCEPTO FISICO GLOBAL
6. Físicamente, estoy satisfecho/a con el tipo de persona que soy.
17. Físicamente, me siento contento/a conmigo mismo/a.
28. Me siento satisfecho/a con mi apariencia física y con lo que puedo hacer físicamente.
39. Físicamente, me siento satisfecho/a conmigo mismo/a.
50. Me siento satisfecho/a con quien soy y con lo que puedo hacer físicamente.
61. Estoy satisfecho/a con cómo soy físicamente.
AUTOESTIMA
11. En general, la mayoría de las cosas que hago me salen bien.
(I) 22. No tengo mucho de lo que sentirme orgulloso/a.
(I) 33. Siento que mi vida no es demasiado útil.
(I) 44. En general, no valgo para nada.
55. Hago bien la mayoría de las cosas que hago.
66. En general, tengo mucho de lo que sentirme orgulloso/a.
(I) 68. En general, soy un fracaso.
(I) 70. Nada de lo que hago parece salir bien.
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Las instrucciones y el formato de respuesta del cuestionario se 
basan en la versión comercial del SDQII (Self Description Questionnaire 
II) (Marsh, 1990b). En el Apéndice I presentamos la versión original en 
inglés del cuestionario PSDQ, así como la versión traducida al castellano.
Aunque este cuestionario fue diseñado para ser utilizado con 
adolescentes a partir de los 12 años, también es apropiado para su 
administración a adultos (Marsh et al., 1994).
4. PROCEDIMIENTO
En este apartado vamos a exponer, en primer lugar, el proceso que 
se llevó a cabo para la traducción y adaptación del cuestionario PSDQ. 
Este proceso supuso una serie de pasos de revisión, análisis, y puesta a 
prueba del cuestionario, que dieron como resultado la versión final en 
castellano que ha sido objeto de estudio en este trabajo. Posteriormente 
pasaremos a comentar el diseño de recogida de datos utilizado y el 
procedimiento seguido para la recogida de los datos.
4.1. Proceso de traducción/adaptación del instrumento de
me d i d a
En el capítulo 2 hemos hablado de tres procedimientos diferentes 
para llevar a cabo la adaptación de un instrumento de medida: aplicar, 
adaptar, o construir un instrumento completamente nuevo. El objetivo 
de este estudio es ofrecer un versión en castellano del PSDQ que permita 
la comparación del autoconcepto físico de adolescentes que hablan 
diferentes idiomas (inglés y castellano), por lo tanto, la opción más
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adecuada en este caso es la primera. La aplicación del mismo 
instrumento (o de una traducción si es necesario), es también la opción 
que recomiendan adoptar por defecto Van de Vijver y Leung (1996), 
entre otras cosas, porque la recogida de información con el mismo 
instrum ento, sin realizar ningún tipo de modificación, posibilita 
comparar los resultados obtenidos en una investigación con otros 
resultados ya publicados en la literatura.
La elección de la alternativa de aplicar una versión traducida del 
instrumento original, además de encajar con el objetivo de este trabajo, 
parece adecuada, ya que pensamos que se puede asumir la ausencia de 
sesgos del constructo y del método. Con respecto al sesgo del método, 
tanto el formato de respuesta como los tipos de estímulos presentados 
son familiares en el nuevo contexto cultural en el que va a ser aplicado 
el instrumento, por lo que no hay ningún motivo que induzca a pensar 
en la necesidad de introducir modificaciones en el formato del 
cuestionario para evitar este sesgo. Respecto al sesgo del constructo, se 
parte de la base de que el autoconcepto físico presenta las mismas 
características en los dos grupos. No obstante, la metodología utilizada 
para analizar la equivalencia de las dos versiones puede ofrecernos 
información valiosa que ponga de manifiesto diferencias entre los dos 
grupos analizados respecto al constructo medido, en el caso de que éstas 
realmente existan.
La traducción fue llevada a cabo por un equipo de personas, entre 
las que se encontraban dos traductoras profesionales, todas ellas con un 
nivel adecuado de competencia en los dos idiomas. La profesión y 
procedencia de éstas personas hace que cada una de ellas aportara al 
equipo de investigación alguno de los aspectos importantes y necesarios
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para garantizar la traducción adecuada del cuestionario: conocimiento de 
la cultura española, conocimiento de la cultura anglosajona, conocimiento 
de la materia sobre la que trata el cuestionario, y conocimientos sobre la 
construcción de tests y la elaboración de items.
Se utilizaron métodos de juicio para llevar a cabo la traducción. En 
concreto, se recurrió al procedimiento de traducción hacia atrás o back 
translation. Los pasos que se siguieron se exponen a continuación. El 
término cultura objetivo hace referencia a aquella en la que va a ser 
traducido y adaptado el instrumento de medida (en este caso la 
española).
Io Un grupo formado por dos personas pertenecientes a la cultura 
objetivo, y con conocimientos sobre la materia y sobre la construcción de 
tests y elaboración de items, tradujo el cuestionario PSDQ del inglés al 
castellano.
2o De forma paralela pero independiente, una traductora 
profesional perteneciente también a la cultura objetivo, realizó otra 
traducción del cuestionario del inglés al castellano.
3o Tras poner en común y contrastar las dos traducciones paralelas 
en sucesivas reuniones y sesiones de trabajo, se obtuvo una primera 
versión en castellano del cuestionario.
4o Esta primera versión en castellano fue entregada a otra 
traductora profesional perteneciente a la cultura anglosajona, para que 
la tradujera de nuevo al inglés.
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5o Se comparó la versión original del instrumento con la traducción 
inversa en el mismo idioma, llevando a cabo análisis racionales sobre su 
equivalencia. Las personas implicadas en el proceso de traducción se 
reunieron y analizaron conjuntamente la equivalencia de los items uno a 
uno. Se detectaron algunos items cuya equivalencia no era totalmente 
satisfactoria a juicio de los traductores. En estos casos, se revisó la 
versión en castellano del ítem y se introdujeron las modificaciones 
oportunas para mejorar dicha equivalencia. De este modo se obtuvo una 
segunda versión en castellano del cuestionario.
6o Se llevó a cabo un primer pase piloto para poner a prueba la 
traducción realizada. La versión en castellano del PSDQ obtenida hasta el 
momento se basaba en el trabajo de un equipo de expertos especialistas 
en la materia y en tareas de traducción, sin embargo, considerando que 
el cuestionario iba a ser administrado a adolescentes de 12 a 16 años, 
pensamos que sería valioso contar con la colaboración de sujetos con 
estas características para evaluar la adecuación del cuestionario. Se 
partió de la base de que si el cuestionario no creaba problemas de 
comprensión en los grupos de menor edad, tampoco los crearía en los de 
mayor edad. De este modo, se administró el cuestionario a un total de 27 
adolescentes de edades comprendidas entre 12 y 13 años que cursaban 
Io de E.S.O. La administración tuvo lugar en el aula, dentro del horario 
de clases. Tras informar brevemente a los estudiantes del propósito de 
la investigación, se les pidió su colaboración, recalcando que gracias a 
ésta sería posible elaborar un instrumento adecuado que sería 
adm inistrado posteriorm ente a un m illar de estudiantes de la 
Comunidad Valenciana. Se leyeron las instrucciones en voz alta y se les 
pidió que contestaran el cuestionario. Una vez que todos hubieron 
finalizado, se estableció un diálogo abierto en el que se preguntó a los
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adolescentes sobre la facilidad de comprensión de las instrucciones, del 
formato de respuesta y de los items. Se detectaron algunos items que 
por el vocabulario utilizado no les eran fácilmente comprensibles, y en 
esos casos se les pidió que propusieran formas alternativas de decir lo 
mismo pero que fueran más comprensibles para adolescentes de su 
misma edad. Por ejemplo, en los items 3, 14, y 25, las expresiones 
"breathe hard" y "huff and puff" habían sido traducidas como "jadear"; 
esta palabra creaba problemas de comprensión, por lo que fue sustituida 
por una de las expresiones que propusieron los estudiantes ("respirar 
fuerte"). Otro ejemplo lo encontramos en el ítem 9, que había sido 
trad u c id o  com o "Soy b as tan te  b ueno /a  dob lándom e y 
contorsionándome"; este último verbo también creaba problemas de 
comprensión, y en base a las alternativas que dieron los estudiantes 
para sustituirlo (ser flexible, doblarse, ser de goma, girarse, retorcer el 
cuerpo), el ítem se tradujo finalmente como "Soy bastante bueno/a 
doblándome y retorciendo mi cuerpo". En el ítem 12, la expresión 
"whatever illness is going around" había sido traducida como "todas las 
enfermedades que pululan por ahí", y en base a las dificultades de 
comprensión detectadas, esta expresión fue modificada, y traducida 
como "todas las enfermedades que hay por ahí". Las modificaciones 
introducidas tras este pase piloto dieron como resultado una tercera 
versión en castellano del PSDQ.
7o Se realizó un segundo pase piloto para comprobar si se habían 
resuelto los problemas de comprensión detectados en algunos items en 
el pase piloto anterior. En esta ocasión se administró el cuestionario a un 
total de 23 adolescentes de edades comprendidas entre 12 y 13 años, y 
que cursaban también Io de E.S.O. El procedimiento de administración 
fue idéntico al realizado en el caso anterior. En esta ocasión el diálogo
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con los estudiantes llevó a concluir que esa versión del cuestionario no 
presentaba problemas de comprensión, por lo que se dio por terminado 
el proceso de traducción/adaptación del cuestionario. Esta versión 
definitiva es objeto de análisis en el presente trabajo.
Por último, señalar que para asegurar al máximo la fidelidad de la 
versión en castellano respecto a la original en inglés, se respetó incluso 
el formato del cuestionario, tanto en las instrucciones, como en la 
distribución de las columnas de items (ver apéndice 1).
4.2. Diseño de recogida de datos
En el capítulo 3 hemos comentado los tres diseños estadísticos de 
recogida de datos que aparecen en la literatura transcultural en función 
de la versión del instrumento administrada (versión original, traducción 
inversa o versión adaptada), y de las características de la muestra de 
sujetos a los que se administra el instrumento de medida (monolingües o 
bilingües).
En base a los objetivos planteados en este estudio, el diseño más 
adecuado es el de aplicación de la versión original a sujetos monolingües 
en el idioma fuente (inglés), y de la versión adaptada a sujetos 
monolingües en el idioma objetivo (español). De este modo, y como ya 
hemos comentado anteriormente, se cuenta con dos muestras: una 
muestra compuesta por adolescentes australianos a los que se les ha 
administrado la versión original en inglés del PSDQ, y una muestra de 
adolescentes de la Comunidad Valenciana a los que se ha administrado 
la versión adaptada al castellano de dicho cuestionario.
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Este diseño permite analizar la equivalencia de las dos versiones 
del instrumento de medida, y su principal ventaja es que al utilizar 
muestras de las poblaciones fuente y objetivo, los resultados sobre la 
equivalencia de las dos versiones del instrumento pueden generalizarse 
a las poblaciones de interés (teniendo siempre en cuenta que las 
muestras sean representativas de las poblaciones respectivas). Sin 
embargo, esta generalización no es posible cuando se utiliza cualquiera 
de los otros dos diseños de recogida de datos comentados en el capítulo
3 (aplicación de las versiones original y adaptada del instrumento a
sujetos bilingües; y aplicación de la versión original y de la traducción 
inversa a sujetos monolingües en el idioma fuente).
La aplicación de procedimientos estadísticos en base a los datos 
recogidos con este diseño permite detectar los items que funcionan 
diferencialmente en los dos grupos culturales. Sin embargo, como ya 
hemos comentado anteriormente, existe una limitación, ya que ni el
diseño ni los procedimientos utilizados ofrecen información para 
determinar si tales diferencias se deben a una adaptación deficiente del 
instrumento, o a diferencias reales entre las culturas.
4.3. Procedimiento de recogida de datos
La muestra de adolescentes australianos fue recogida y facilitada 
por miembros del equipo de investigación que ha desarrollado el 
cuestionario PSDQ (Marsh, Richards, Johnson, Roche, y Tremayne, 1994), 
y que pertenece a la Universidad de Western Sydney. Estos se pusieron 
en contacto con los dos centros de educación secundaria seleccionados 
para solicitar su colaboración. Los centros enviaron a los padres de los 
alumnos una hoja en la que se les explicaban los objetivos de la
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investigación, y se les pedía que autorizaran a su hijo/a a participar en 
el estudio. Unicamente cumplimentaron el cuestionario aquellos 
estud ian tes que habían entregado la autorización debidam ente 
cumplimentada y firmada por sus padres y por ellos mismos. Miembros 
del equipo de investigación se reunieron con los profesores de los 
diferentes centros. Se les pidió que cumplimentaran ellos mismo el 
cuestionario para familiarizarse con él, y posteriormente se les dieron 
instrucciones sobre cómo administrarlo. Por lo tanto, la administración 
fue llevada a cabo por los propios profesores de cada centro, en clases 
que nunca superaban los 30 alumnos.
Para asegurar la estandarización del procedimiento de aplicación 
se pidió a los profesores que siguieran las instrucciones siguientes:
Io Entregar una copia del cuestionario a cada alumno, y asegurarse 
de que todos tienen bolígrafo para poder cum plim entarlo. El 
cuestionario no debe ser rellenado con lápiz.
2o Pedir a los estudiantes que rellenen la información que figura al 
principio del cuestionario (nombre, edad, sexo, centro, y curso).
3o Informar a los estudiantes que sus respuestas serán tratadas 
con absoluta confidencialidad y que únicamente van a ser utilizadas 
para dicha investigación. Solicitar su sinceridad a la hora de 
cumplimentar el cuestionario.
4o Leer en voz alta las instrucciones que figuran impresas en la 
primera hoja del cuestionario. Pedir a los estudiantes que escuchen o 
que sigan al mismo tiempo la lectura en su hoja. Hacer una pausa
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después del ejemplo número 3 para que los estudiantes puedan marcar 
su respuesta.
5o No suele haber problemas a la hora de comprender el 
procedimiento de respuesta, sin embargo, es importante asegurarse de 
que todos los estudiantes han entendido cómo marcar la respuesta y 
cómo corregirla en caso de equivocación. Si surge alguna duda al 
respecto, será necesario volver a explicarlo en voz alta. Antes de 
comenzar a rellenar el cuestionario deben responderse todas las 
preguntas que planteen los alumnos.
6o Cuando los alumnos estén preparados para comenzar, decir en 
voz alta: "Ahora podéis empezar a rellenar el cuestionario". Una vez se 
ha comenzado, no se debe hablar. Además, es importante interrumpir 
cualquier comentario o consulta entre los estudiantes, y cualquier 
vocalización en voz alta de éstos, ya sea deliberada o inconscientemente.
7o Si algún estudiante levanta la mano, acercarse hasta su mesa 
para responder su pregunta. Si el problema es que no entiende alguna 
palabra o expresión, parafrasear dicha palabra o expresión sin cambiar 
el significado de la frase. Pedirle al estudiante que responda lo mejor 
que pueda.
La muestra española fue recogida por la persona que ha 
desarrollado el presente trabajo, con la inestimable ayuda de un 
miembro del equipo de investigación del que forma parte, ambas 
pertenecientes a la Universitat de Valencia. El objetivo era conseguir 
una m uestra representativa de adolescentes de la Com unidad
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Valenciana. Para ello se hizo un sorteo aleatorio entre todos los Servicios 
Psicopedagógicos Escolares (SPEs) y los Gabinetes Psicopedagógicos 
Municipales (GPMs) de la Comunidad Valenciana. El número de SPEs y 
GPMs elegidos fue proporcional al número total de ellos en cada 
provincia. Se contactó por teléfono con los psicólogos/as de los servicios 
y gabinetes psicopedagógicos seleccionados y se concertaron citas con 
cada uno de ellos para explicarles personalmente el objetivo y contenido 
de nuestra investigación. En esta reunión se pedía a los psicólogos su 
colaboración para facilitarnos el acceso a los centros de educación 
secundaria y/o bachillerato en los que desarrollaban su actividad 
profesional, y se les entregaba un informe sobre el proyecto de 
investigación a realizar para que lo presentaran a los directores o jefes 
de estudios de dichos centros. Solamente en una ocasión fue necesario 
concertar una cita posterior con el director de un centro. Lo habitual fue 
que los psicólogos sirvieran de puente de enlace, siendo ellos los que nos 
concertaban la cita para realizar el pase en cada centro.
Unicamente en los casos en los que el director del centro lo 
consideró necesario, y aprovechando una reunión ordinaria de la APA, 
se informó a los padres de los alumnos del proyecto de investigación 
que se estaba llevando a cabo, y tras explicarles los objetivos de dicha 
investigación, se solicitó su autorización para realizar el pase de 
cuestionarios.
La administración de los cuestionarios tuvo lugar en las aulas de 
los diferentes centros, dentro del horario normal de clases, y con un 
número máximo de 35 alumnos por aula. La aplicación fue llevada a 
cabo por miembros de nuestro equipo de investigación siguiendo el 
mismo procedimiento estandarizado que hemos expuesto anteriormente.
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En estudios como éste, en los que se pretende analizar la 
equivalencia entre dos versiones del mismo cuestionario en diferentes 
idiomas, es habitual controlar la variable "primera lengua del sujeto" 
para evitar que ésta contamine los resultados. Se parte de la base de 
que aquellas personas que se encuentran ocasionalmente en el país por 
motivos de trabajo o de estudios, pero cuya primera lengua no es la del 
cuestionario que se les administra, pueden presentar deficiencias 
lingüísticas o problemas de comprensión que afecten a los resultados 
(Ellis, 1989). Por ejemplo, Ellis llevó a cabo un estudio para analizar la 
equivalencia de la traducción al alemán de un test de inteligencia 
americano, el Career Ability Placement Survey (CAPS; Knapp y Knapp, 
1976), y de forma paralela, analizar la equivalencia de la traducción al 
inglés de un test de inteligencia alemán, el WILDE-Intelligenz-Test 
(WIT; Jáger, 1963; Jáger y Althoff, 1983). De la muestra de sujetos 
alemanes, obtenida a través del servicio nacional de empleo y que 
estaba compuesta por jóvenes en busca de su primer trabajo, se eliminó 
a aquellos jóvenes que no habían nacido en Alemania. Del mismo modo, 
de la muestra de sujetos americanos, compuesta por estudiantes 
universitarios, se eliminó a los estudiantes extranjeros y a los sujetos 
americanos cuya primera lengua no era el inglés.
En vista de todo ello, nos planteamos la necesidad de controlar que 
la muestra recogida estuviera compuesta únicamente por adolescentes 
españoles, y cuya primera lengua fuera el castellano. El control de la 
lengua es todavía más relevante en nuestro caso, si tenemos en cuenta 
que la Comunidad Valenciana es una comunidad bilingüe. Por ello, el 
pase del cuestionario se realizó únicamente en aquellos centros con línea 
de escolarización en castellano, y en los casos en los que el centro 
contaba con varias líneas de escolarización (Castellano, Valenciano y/o
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Inmersió), el cuestionario fue administrado únicamente a los alumnos 
que recibían la enseñanza en castellano. Además, junto con el PSDQ, se 
entregaba a los estudiantes una encuesta socio-lingüística, donde se les 
preguntaba entre otras cosas, el lugar de nacimiento y el idioma 
habitual que utilizaban en casa. De este modo se detectaron dos niños 
croatas y una niña rusa que fueron eliminados de la muestra.
Este intento de control de la variable lingüística dio también como 
resultado una reducción del ámbito geográfico de procedencia de la 
muestra. Curiosamente, los psicólogos de los SPEs y GPMs de la provincia 
de Castellón que habían sido seleccionados mediante el sorteo aleatorio, 
trabajaban en colegios que únicamente tenían línea de escolarización en 
valenciano. Por lo tanto, dichos centros fueron eliminados como 
candidatos para realizar la administración del cuestionario por no 
adecuarse a los requisitos de la muestra para este estudio. Esto mismo 
sucedió en muchos de los SPEs y GPMs seleccionados de la provincia de 
Alicante. En la provincia de Valencia, el número de servicios y gabinetes 
psicopedagógicos con respecto a las otras dos provincias es mucho 
mayor. En base a esta proporción, también fue mayor el número de SPEs 
y GPMs seleccionados en el sorteo aleatorio pertenecientes a la provincia 
de Valencia. Se desestimaron aquéllos que no permitían acceder a 
centros con línea de escolarización en castellano, sin embargo, también 
fueron muchos los que reunían los requisitos exigidos a la muestra. 
Todas estas circunstancias, y el hecho de que la muestra recogida en la 
provincia de Valencia ya alcanzara e incluso superara el tamaño de la 
muestra australiana, nos llevaron a reducir el ámbito geográfico de 
procedencia de la muestra, a escolares adolescentes de la provincia de 
Valencia.
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5. DESCRIPCION DE LAS MUESTRAS
Este estudio se ha realizado en base a los datos de 1972 
adolescentes, divididos en dos grupos que representan la muestra 
australiana (N=986) y la muestra española (N=986). En este apartado 
presentamos una descripción de las dos muestras, que como veremos a 
continuación, son similares entre sí respecto a las principales variables 
sociodemográficas: edad, curso, y distribución por sexo.
5.1. Muestra Australiana
La muestra está compuesta por un total de 986 adolescentes 
australianos de edades comprendidas entre los 12 y los 16 años. La 
media de edad es de 13.5, presentando una desviación típica de 1.11. El 
54.5 %  de los sujetos de la muestra son varones, y el 45.5 %  son mujeres. 
Todos ellos son estudiantes de educación secundaria, y pertenecen a dos 
centros públicos situados en la zona metropolitana suroeste de Sydney. 
Respecto al nivel socioeconómico, en ambos centros se observa una gran 
diversidad, desde sujetos con un nivel bajo y medio-bajo, a sujetos con 
un nivel socioeconómico medio-alto.
Los alumnos pertenecen a los cursos 7o a 10° del sistema 
educativo australiano. La correspondencia de estos niveles con los del 
nuevo sistema de enseñanza secundaria español, y de éstos con los del 
sistema antiguo de enseñanza en España, es la siguiente:
Niveles del Sistema 
Educativo Australiano
Niveles del Actual Sistema 
Educativo Español
Niveles del Antiguo 
Sistema Educativo Español
Year 7 1° E.S.O. T E.G.B.
Year 8 2o E.S.O. 8o E.G.B.
Year 9 3o E.S.O. 1° B.U.P.
Year 10 4o E.S.O. 2o B.U.P.
Capítulo 5: Método 202
El Westfields Sports High School (WSHS) es uno de los dos centros 
en los que se administró el cuestionario, y resulta ser también uno de 
los centros de educación secundaria más prestigiosos en Australia. Dicho 
prestigio es debido a que entre sus alumnos se encuentran jóvenes 
atletas de élite procedentes de todo el país que compaginan sus estudios 
con el desarrollo de un programa de entrenamiento para deportistas de 
élite. Sin embargo, estos estudiantes solamente representan un pequeño 
porcentaje del total de los alumnos, ya que este centro también admite a 
estudiantes de la región, que no participan en el programa de 
entrenamiento, y que por lo tanto reciben una enseñanza secundaria 
normal. Todos los sujetos de la muestra que forman parte de este centro, 
pertenecen al grupo de estudiantes que no son deportistas de élite.
5.2. Muestra Española
Se recogieron datos de un total de 1044 adolescentes de la 
provincia de Valencia. Para homogeneizar las dos muestras, se 
eliminaron de la española, aquellos sujetos cuya edad no entraba dentro 
del rango de edades representado en la muestra australiana, eliminando 
un total de 14 sujetos cuya edad era de 11, 17 o 18 años. De la muestra 
resultante, compuesta por 1030 adolescentes de la provincia de 
Valencia, se eliminaron al azar otros 44 casos, todos ellos mujeres, hasta 
igualar el tamaño de la muestra australiana, y con el objeto de conseguir 
una distribución similar por sexos en las dos muestras.
La muestra en la que se basan los análisis presentados en este 
trabajo, está compuesta por un total de 986 adolescentes españoles de 
edades comprendidas entre los 12 y los 16 años. La media de edad es de
13.3, presentando una desviación típica de 1.07. El 50.6 %  de los sujetos
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de la muestra son varones, y el 49.4 %  son mujeres. Todos ellos son 
estudiantes de educación secundaria, y pertenecen a catorce centros 
públicos de diez poblaciones diferentes de la provincia de Valencia.
En la hoja de variables sociolingüísticas se preguntaba a los sujetos 
la ocupación del padre y de la madre. La tabla 5.2. recoge la distribución 
de estas variables y nos hace entrever que el nivel socioeconómico de 
los sujetos que componen la muestra española también presenta una 
amplia diversidad.
Ocupación del Padre Ocupación de la Madre
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Directivo 19 1,9 1 0,1
Profesional con titulación 36 3,7 12 1,2
superior
Profesional con titulación 41 4,2 43 4,4
media
Profesional con F.P. 187 19,0 67 6,8
de 1° o 2o grado
Profesional no cualificado 590 59,8 217 22,0
Autónomo 53 5,4 28 2,8
Jubilado / Pensionista 7 0,7 — —
Parado 4 0,4 — —
Ama de casa 1 0,1 594 60,2
Dato faltante 48 4,9 24 2,4
Total 986 100,0 986 100,0
Tabla. 5.2. Distribución de :Tecuencias de las variables "ocupación del padre" y
"ocupación de la madre" de los sujetos de la muestra española.
Hemos visto que las dos muestras utilizadas en este estudio son 
similares entre sí respecto a las principales variables sociodemográficas: 
distribución por sexo, y rango de edad y curso. No obstante, se llevaron
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a cabo diferentes pruebas estadísticas para confirmar la igualdad en las 
dos muestras de la proporción de varones y mujeres, y de la media y 
varianza de edad de los sujetos.
Se realizó una prueba estadística para comprobar la hipótesis de la 
igualdad de las proporciones de varones y de mujeres en las dos
muestras independientes (Amón, 1987, pag. 316), confirmando que la
distribución por sexos es similar en las dos muestras (z=1.74, p < 0.05).
Respecto a la edad, los valores obtenidos en las muestras 
australiana (media=13.5, D.T.=1.11) y española (media=13.3, D.T.=1.07) 
parecen indicar que la edad presenta una distribución homogénea en las 
dos muestras, tanto en tendencia central como en variabilidad. Para 
confirmarlo, se realizaron también pruebas estadísticas de comprobación 
de hipótesis acerca de la igualdad de las medias (Amón, 1987, pag. 294) 
y de las varianzas de la edad de los sujetos (Amón, 1987, pag. 306) en 
las dos muestras independientes. En este caso, tanto la prueba de
comparación de medias (z=5.10), como la prueba de comparación de
varianzas (F=1.08) indican la no igualdad de estos parámetros en las dos 
muestras (p<0.01 y p<0.05, respectivamente). Sin embargo, estos 
resultados pueden explicarse en base a la potencia de las pruebas 
utilizadas y al gran tamaño de la muestra.
En las páginas siguientes presentamos los estadísticos descriptivos, 
las tablas de distribución de frecuencias y las gráficas correspondientes 
a las variables demográficas sexo, edad y curso, para las dos muestras.
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Variable Sexo:
Muestra Australiana Muestra Española
Sexo F recu en c ia P orcen ta je F recu en cia P orcen ta je
M ujeres 448 45.4 487 49.4
V aron es 537 54.5 499 50.6
Dato faltante 1 0.1 — ___
Total 986 100.0 986 100.0
Tabla. 5.3. Distribución de frecuencias de los sujetos de las dos muestras en la 
variable sexo.








Gráfica. 5.1. Distribución de frecuencias de los sujetos de las dos muestras en la 
variable sexo.
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Variable Edad:
Muestra Australiana 




, D.T. = 1.07)
Edad F recu en cia P orcen ta je F recu en c ia P orcen ta je
12 años 217 22.0 256 26.0
13 años 268 ! 27.2 371 37.6
14 años 271 27.5 222 22.5
15 años 204 20.7 102 10.3
16 años 20 2.0 35 3.5
Dato faltante 6 0.6 — —
Total 986 100.0 986 100.0
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Muestra Australiana Muestra Española
Curso F recu en cia P orcen ta je F recu en c ia P o rcen ta ie
1° E.S.O. 203 20.6 409 41.5
2o E.S.O. 261 26.5 404 41.0
3o E.S.O. 248 25.2 124 12.6
4o E.S.O. 274 27.8 49 5.0
Total 986 100.0 986 100.0
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Gráfica. 5.3. Distribución de frecuencias de los sujetos de las dos muestras en la 
variable curso.
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6. ANALISIS DE DATOS
Los análisis que se llevaron a cabo, y cuyos resultados 
presentamos en el capítulo 6, son los siguientes:
Io Análisis de los estadísticos descriptivos de las 11 subescalas del 
PSDQ, de forma separada en cada una de las dos muestras:
* Media y desviación típica de cada subescala.
* Coeficiente de fiabilidad de cada subescala.
* Correlaciones entre las subescalas.
2o Análisis factorial confirmatorio con el programa LISREL 8 
(Jóreskog y Sórbom, 1993) para poner a prueba la equivalencia 
estructural de las dos versiones del instrumento. Esto implica llevar a 
cabo un análisis multimuestra. Para ello es necesario calcular la matriz 
de covarianzas entre las variables observables (Sg) dentro de cada 
grupo. Se asume que hay un total de 11 factores latentes 
correlacionados que subyacen a las 70 variables observables y que dan 
cuenta de las covarianzas observadas entre ellas. Por lo tanto, se debe 
poner a prueba el ajuste de un modelo de 11 factores para cada matriz 
Sg. Esto implica definir las matrices Ag, <X>g y ©g, es decir, determinar los 
parámetros libre y fijos en cada una de ellas, y las relaciones entre ellos. 
En este modelo, las restricciones únicamente afectan a la estructura, es 
decir, se pone a prueba si el patrón de relaciones entre variables 
observables, factores latentes y unicidades es el mismo en las dos 
muestras analizadas. Sin embargo, los valores de los parámetros de cada 
una de estas matrices son estimados libremente, es decir, no se impone 
ninguna constricción respecto a la invarianza de los valores de los 
parámetros a través de las dos muestras. Este es el modelo base que
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servirá para evaluar el ajuste de los modelos más restrictivos que serán 
puestos a prueba posteriormente.
3o Análisis factoriales confirmatorios con el programa LISREL 8 
(Jóreskog y Sorbom, 1993) para poner a prueba las diferentes hipótesis 
de invarianza:
3.1. Invarianza total de las saturaciones factoriales.
3.2. De no confirmarse la hipótesis anterior se pondrá a prueba 
un modelo menos restrictivo de invarianza parcial de las saturaciones.
3.3. Invarianza total o parcial de las saturaciones factoriales (en 
función de los resultados obtenidos en el análisis de las hipótesis 
anteriores) e invarianza total de los interceptos.
3.4. De no confirmarse la hipótesis anterior se pondrá a prueba 
un modelo menos restrictivo de invarianza total o parcial de las 
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En este capítulo presentamos los resultados de los análisis 
realizados para poner a prueba la equivalencia de las dos versiones
(original en inglés y traducida al castellano) del PSDQ. En el primer 
apartado presentamos, de forma separada para cada una de las 
muestras, los estadísticos descriptivos y los coeficientes de fiabilidad de 
las 11 subescalas del PSDQ. En el segundo apartado figuran los 
resultados del ajuste de los sucesivos modelos anidados que han sido
puestos a prueba para analizar la equivalencia estructural de las dos 
versiones del intrumento, y la invarianza de las saturaciones factoriales 
y de los interceptos de cada uno de los items que lo componen.
Finalmente, en el apartado 3 aparecen los resultados relativos al análisis 
del funcionamiento diferencial de los items, indicando aquellos items 
que han presentado funcionamiento diferencial y el tipo de FDI
presentado.
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1. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LAS SUBESCALAS DEL PSDQ
En la tabla 6.1 aparecen los estadísticos descriptivos (media y 
desviación típica) y los coeficientes de fiabilidad (Alfa de Cronbach) de 
las subescalas del PSDQ para cada una de las dos muestras. Como puede 
observarse en la tabla, la consistencia interna de todas las subescalas es 
satisfactoria, presentando valores entre .82 y .94 en la muestra 
australiana y entre .79 y .93 en la muestra española.
Subescala
Muestra Australiana Muestra Española
Media D.T. Alfa Media D.T. Alfa
Salud 4.73 .97 .82 4.68 .86 .79
Coordinación 4.34 1.04 .84 4.39 .94 .83
Actividad Física 4.22 1.29 .86 4.19 1.30 .89
Grasa Corporal 4.61 1.46 .94 4.58 1.31 .93
Competencia
Deportiva 4.18 1.29 .93 4.19 1.14 .91
Apariencia Física 3.73 1.24 .89 3.78 1.08 .87
Fuerza 4.18 1.15 .89 3.84 1.14 .89
Flexibilidad 4.19 1.13 .85 3.86 1.10 .86
Resistencia 3.64 1.37 .90 3.78 1.25 .89
Autoconcepto
Físico Global 4.43 1.28 .93 4.61 1.19 .92
Autoestima 4.73 .99 .86 4.51 .92 .84
Tabla. 6.1. Media, desviación típica y coeficiente Alfa de Cronbach de las 11 
subescalas del PSDQ en las muestras australiana y española.
En las tablas 6.2. y 6.3. aparecen las correlaciones entre las 
subescalas del PSDQ para las muestras australiana y española 
respectivamente. Las intercorrelaciones de las subescalas en la muestra 
austaliana oscilaron entre .10 y .71. En la muestra española, las 
intercorrelaciones entre las subescalas oscilaron entre .01 y .66.
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SALU OOOR ACTF GRAS COMP APAR FUER FLEX RESI AFG AEST
SALU 1.00
COOR .21 1.00
ACTF .10 .60 1.00
GRAS .15 .35 .23 1.00
COMP .16 .71 .61 .31 1.00
APAR .16 .47 .32 .43 .50 1.00
FUER .22 .49 .40 .10 .59 .49 1.00
FLEX .21 .69 .49 .32 .56 .42 .41 1.00
RESI .18 .66 .63 .45 .71 .44 .45 .60 1.00
AFG .17 .60 .44 .54 .59 .65 .47 .48 .56 1.00
AEST .27 .56 .40 .44 .51 .63 .47 .48 .48 .71 1.00
Tabla. 6.2. Correlaciones entre las subescalas del PSDQ. Muestra australiana. 
Todas las correlaciones son significativas, p < 0.01.
SALU COOR ACTF GRAS COMP APAR FUER FLEX RESI AFG AEST
SALU 1.00
OOOR .18 1.00
ACTF .02 ns .47 1.00
GRAS .16 .30 .18 1.00
COMP .11 .66 .55 .31 1.00
APAR .17 .36 .24 .32 .39 1.00
FUER .11 .46 .42 .01 ns .55 .38 1.00
FLEX .08* .45 .30 .27 .40 .29 .24 1.00
RESI .12 .57 .60 .35 .65 .34 .48 .39 1.00
AFG .21 .44 .31 .43 .48 .59 .39 .24 .42 1.00
AEST .31 .43 .22 .29 .36 .54 .34 .23 .31 .65 1.00
Tabla. 6.3. Correlaciones entre las subescalas del PSDQ. Muestra española, 
ns = correlación no significativa.
* = Correlación significativa, p < 0.05.
Todas las demás correlaciones son significativas, p < 0.01.
Nota: clave del nombre de las subescalas.
SALU = Salud FUER
COOR = Coordinación FLEX
ACTF = Actividad física RESI
GRAS = Grasa corporal AFG
COMP = Competencia deportiva AEST




= Autoconcepto físico global 
= Autoestima
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2. ANALISIS DEL AJUSTE DE LOS DIFERENTES MODELOS 
MEDIANTE AFC
En este apartado presentamos el proceso seguido en la evaluación 
del ajuste de los diferentes modelos anidados que han sido puestos a 
prueba, además de los resultados obtenidos en dichos análisis. El ajuste 
de los modelos se evalúa en base a diferentes índices de bondad de 
ajuste, cuya descripción e interpretación aparece en la tabla 6.4. La 
elección de estos índices se basa en su uso generalizado en estudios de 
características similares en los que también se pretende poner a prueba 
el ajuste de diferentes modelos (Marsh, Baila, y McDonald, 1988).
Indice Descripcción Interpretación
X2 Chi-cuadrado
RMSEA Root Mean Square Error 
of Apróximation
RMSEA = 0 —> ajuste perfecto 
RMSEA < 0.05 --> ajuste satisfactorio 
RMSEA < 0.08 —> ajuste aceptable 
RMSEA >0.1 —> ajuste inadecuado 
Nota: el valor p asociado indica la
probabilidad de que RMSEA < 0.05
RMSRS Root Mean Square 
Residual Standardized
RMSRS = 0 —> ajuste perfecto 
RMSRS < 0.05 —> ajuste satisfactorio 
RMSRS < 0.08 —> ajuste aceptable 
RMSRS >0.1 — > ajuste inadecuado
GFI Goodness of Fit Index GFI > .90 —> ajuste satisfactorio
CFI Comparative Fit Index CFI > .90 —> ajuste satisfactorio
Tabla 6.4. Descripción de los índices de bondad de ajuste utilizados en este trabajo 
para analizar el ajuste de los diferentes modelos evaluados.
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Partiendo de un modelo base que plantea la equivalencia de la 
estructura factorial de las dos versiones del PSDQ, se evaluó el ajuste de 
sucesivos modelos anidados que imponían mayor o menor número de 
restricciones. La tabla 6.5. presenta los índices de bondad de ajuste de 
los principales modelos evaluados, que representan las hipótesis de 
invarianza planteadas en el capítulo 5.
Modelo
CVi
gl y 2Adif gldif RMSEA p-value RMSRS GFI CFI
Modelo 1 13449.05* 4580 0.031 1.00 0.053 0.82 0.90
Modelo 2 14124.22* 4639 0.032 1.00 0.054 0.81 0.89
(2/1) 675.2* 59
Modelo 3 13511.94* 4625 0.031 1.00 0.052 0.82 0.90
(3/1) 62.9 ns 45
Modelo 4 14911.39* 4695 0.033 1.00 0.051 0.81 0.88
(4/3) 1399.5* 70
Modelo 5 13538.38* 4647 0.031 1.00 0.052 0.82 0.90
(5/3) 26.4 ns 22
(5/1) 89.3 ns 67
Tabla 6.5. Indices de bondad de ajuste de los modelos evaluados.
* = p < 0.01; ns = no significativo.
Modelo 1: Equivalencia estructural.
Modelo 2. Invarianza total de las saturaciones factoriales.
Modelo 3: Invarianza parcial de las saturaciones factoriales.
Modelo 4: Invarianza parcial de las saturaciones factoriales e
invarianza total de los interceptos.
Modelo 5: Invarianza parcial de las saturaciones factoriales e
invarianza parcial de los interceptos.
(2/1) = comparación de la diferencia de x2 del Modelo 2 respecto al Modelo 1.
(3/1) = comparación de la diferencia de x2 del Modelo 3 respecto al Modelo 1.
(4/3) = comparación de la diferencia de x2 del Modelo 4 respecto al Modelo 3.
(5/3) = comparación de la diferencia de x2 del Modelo 5 respecto al Modelo 3.
(5/1) = comparación de la diferencia de x2 del Modelo 5 respecto al Modelo 1.
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En los siguientes apartados definimos y describimos cada uno de 
estos modelos, además de comentar los resultados obtenidos para cada 
uno de ellos en el análisis de bondad de ajuste.
2.1. Modelo 1: Equivalencia estructural
Para poner a prueba la equivalencia estructural de las dos 
versiones del instrumento, se llevó a cabo un análisis multimuestra con 
el programa LISREL 8 (Jóreskog y Sórbom, 1993). La matriz de 
correlaciones, y los vectores de desviaciones típicas y de medias de las 
variables observables para cada muestra se calcularon con el programa 
SPSS (1993) en su versión para Windows.
El modelo puesto a prueba asume que hay un total de 11 factores
latentes correlacionados que subyacen a las 70 variables observables y
que dan cuenta de las covarianzas observadas entre ellas. El análisis se 
realiza teniendo en cuenta únicamente las covarianzas entre las 
variables observables, es decir, se asume que tanto las medias de las 
variables observables como las medias de las variables latentes
presentan un valor igual a cero (t x=0 y k =0). Por lo tanto, las matrices 
que definen el modelo son las siguientes:
* Lambda-x (Xx): es una matriz de orden (70 x 11) de saturaciones
factoriales. Esta matriz fue definida para que cada variable 
observable saturara únicamente en un factor latente
(aquel que según el modelo teórico debía medir), de este 
modo, sus saturaciones en las otras variables latentes 
presentaban un valor igual a 0. El procedimiento para fijar 
la escala de medida de cada una de las variables latentes
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consistió en seleccionar de forma arbitraria una de las 
variables observables que saturaba en el factor, y fijar su 
saturación factorial a 1.
* Phi (O): es una matriz de orden (11 x 11) que representa las
relaciones entre las variables latentes. Fue definida como 
una matriz simétrica, no diagonal y libre. Es decir, se 
estimaron los valores de las 11 varianzas de las variables
latentes, y de las 55 covarianzas entre dichas variables 
latentes.
* Theta-D elta (0 g ): es una matriz de orden (70 x 70) que
representa las relaciones entre los errores o unicidades.
Esta matriz fue definida como una matriz diagonal y libre, 
es decir, se asume que los términos de error no están 
correlacionados, y por lo tanto todos los elementos por 
encima y por debajo de la diagonal presentan un valor 
igual a 0. Unicamente se estiman los valores de la diagonal, 
que representan las varianzas de cada término de error.
La figura 6.1. representa la estructura que se pone a prueba en 
este modelo en las dos muestras analizadas. Como ya hemos comentado 
anteriormente, las restricciones de equivalencia entre las dos muestras 
se refieren únicamente a la estructura pero no a los valores de los
parámetros de las matrices definidas más arriba. Es decir, se pone a 
prueba si este patrón de relaciones entre variables observables, factores 
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Fig. 6.1. Estructura factorial del Modelo 1.
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Aunque el valor de %2 para este modelo (ver tabla 6.5.) es 
estadísticamente significativo (%2 (4580) = 13449.05, p < 0.01), los otros 
índices sugieren que el ajuste del modelo es razonable (RMSEA=0.031; 
RMSRS=0.053; GFI=0.82; y CFI=0.90). Hay que tener en cuenta que el 
estadístico %2 es sensible al tamaño de la muestra, por lo que incluso 
diferencias triviales entre la matriz de covarianzas reproducida y la 
matriz de covarianzas observada (S), pueden resultar estadísticamente 
significativas si el tamaño de la muestra es grande (Bentler y Bonett, 
1980; Bollen, 1989), como es nuestro caso. Por lo tanto, el Modelo 1 fue 
tomado como base para evaluar el ajuste de los modelos más restrictivos 
que se pusieron a prueba posteriormente, y que pasamos a describir en 
los siguientes apartados.
2.2. Modelo 2: Invarianza total de las saturaciones factoriales
En este modelo, todos los parámetros de la matriz lambda-x son 
constreñidos a tomar el mismo valor en las dos muestras, es decir, se 
evalúa la invarianza de todas las saturaciones factoriales a través de los 
dos grupos culturales. Como este modelo se encuentra anidado en el 
Modelo 1, su ajuste puede ser evaluado en base a la diferencia de los
valores del estadístico %2 de los dos modelos.
Como puede observarse en la tabla 6.5., aunque los índices de 
bondad de ajuste RMSEA (=0.032), RMSRS (=0.054), GFI (=0.81), y CFI 
(=0.89) son satisfactorios, la diferencia entre la %2 de este modelo y la 
del Modelo 1 es estadísticamente significativa (x2 (59) = 675.2, p < 0.01). 
Por lo tanto, no se confirma la hipótesis de la invarianza total de las
saturaciones factoriales. Al no confirmarse esta hipótesis, se puede
poner a prueba la invarianza parcial de las saturaciones factoriales. Este
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modelo implica que algunas de las saturaciones factoriales de la matriz 
lambda-x son invariantes entre las dos muestras, pero no lo son todas. 
Por lo tanto, se debe identificar aquellos items cuya saturación factorial 
no es invariante y liberar sus parámetros lambda-x para mejorar el 
ajuste del modelo. Esto es lo que se hizo en el Modelo 3.
2.3. Modelo 3: Invarianza parcial de las saturaciones
fa c to r ia le s
Cuando un modelo no presenta un ajuste adecuado a los datos, los 
índices de modificación (IM, en adelante) ofrecen una información 
valiosa para decidir qué cambios se deben introducir en el modelo con el 
fin de mejorar su ajuste. El programa LISREL 8 proporciona un índice de 
modificación para cada parámetro fijado o constreñido en el modelo. El 
IM representa una estimación sobre cuánto disminuirá el valor de x 2 del 
modelo si se libera ese parámetros en particular, y su valor está 
asociado con 1 grado de libertad.
Tras examinar los valores de los IM de los parámetros de la matriz 
lambda-x del Modelo 2, se detectaron dos items cuyos índices de 
modificación presentaban en las dos muestras, valores muy superiores a 
los de los otros items. Estos eran el ítem 1 de la escala "Flexibilidad" 
(IM=250.07), y el ítem 1 de la escala "Actividad física" (IM = 160.30). 
Para analizar la invarianza parcial se puso a prueba otro modelo con las 
mismas especificaciones que el Modelo 2, excepto que se liberaban las 
saturaciones factoriales de estos dos items, de tal forma que eran 
estimados librementes para cada grupo. Los valores del ajuste de este 
modelo presentaban una mejora respecto al Modelo 2, pero seguían
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ofreciendo un valor estadísticamente significativo para la diferencia de 
las x2 respecto al Modelo 1.
Se fueron probando sucesivamente diferentes modelos anidados 
en los que se liberaban las saturaciones factoriales de aquellos items
que presentaban mayores IM. Tras liberar un total de 14 parámetros de
saturaciones factoriales se llegó a un modelo (Modelo 3), en el que la 
diferencia en los valores de x 2 respecto al Modelo 1 no resultaba 
estadísticam ente significativa (x2 (45) = 62.9, ns). Además, tal como 
puede verse en la tabla 6.5., los otros índices de ajuste (RMSEA=0.031; 
RMSRS=0.052; GFI=0.82; y CFI=0.90) presentan una ligera mejora
respecto a los obtenidos para el Modelo 2, y ofrecen valores 
comparables a los obtenidos para el Modelo 1.
El Modelo 3 confirma la hipótesis de la invarianza parcial de las 
saturaciones factoriales, indicando que hay 56 items cuyas saturaciones 
son invariantes, lo que representa un 80% del total de items que 
componen el cuestionario. Los resultados relativos a los items que 
presentan FDI se recoge en el punto 3 "Análisis del funcionamiento
diferencial de los items" de este capítulo.
El Modelo 3 ofrece información sobre la invarianza del parámetro 
de discriminación de los items. Para obtener información relativa a los 
interceptos se formuló otro modelo (Modelo 4) que definimos a 
continuación.
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2.4. Modelo 4: Invarianza parcial de las saturaciones 
factoriales e invarianza total de los interceptos
Partiendo del Modelo 3 de invarianza parcial de las saturaciones 
factoriales, se puso a prueba otro modelo (Modelo 4) en el que a 
diferencia de los anteriores, se incorporan los valores de las medias de 
las variables observables, es decir, Tx *  ^ . De este modo, el Modelo 4 
queda definido por las 3 matrices descritas para los modelos anteriores 
(lambda-x, phi y theta-delta), y por dos vectores adicionales:
* Tau-x ( t x): es un vector de orden (70 x 1) que contiene los
interceptos de las 70 variables observables.
* Kappa ( k ) :  es un vector de orden (11 x 1) que contiene la
estimación de las medias de las variables latentes.
En el Modelo 4 la matriz lambda-x se define del mismo modo que 
en el Modelo 3, y por otra parte, todos los parámetros de la matriz tau-x 
son constreñidos a tomar el mismo valor en las dos muestras, es decir, 
se establece la invarianza parcial de las saturaciones factoriales, y la 
invarianza total de todos los interceptos a través de los dos grupos 
culturales. Como este modelo se encuentra anidado en el Modelo 3, su 
ajuste puede ser evaluado en base a la diferencia de los valores del 
estadístico %2 de los dos modelos.
En la tabla 6.5. se observa que aunque los índices de bondad de 
ajuste RMSEA (=0.033), RMSRS (=0.051), GFI (=0.81), y CFI (=0.88) son 
satisfactorios, la diferencia entre la x 2 de este modelo y la del Modelo 3 
es estadísticamente significativa (x2 (70) = 1399.5, p < 0.01). Por lo tanto,
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no se confirma la hipótesis de la invarianza total de los interceptos. 
Igual que hemos visto anteriormente respecto a las saturaciones 
factoriales, al no confirmarse la hipótesis de la invarianza total de los 
interceptos se puede poner a prueba la hipótesis de la invarianza 
parcial. Este modelo implica que algunos de los interceptos de la matriz 
tau-x son invariantes entre las dos muestras, pero no lo son todos. En 
esta ocasión se deben identificar aquellos items cuyo intercepto no es 
invariante y liberar sus parámetros interceptos para mejorar el ajuste 
del modelo. Estas modificaciones fueron introducidas en el Modelo 5.
2.5. Modelo 5: Invarianza parcial de las saturaciones
factoriales y de los interceptos
En base a los valores de los IM de los parámetros de la matriz tau- 
x se pusieron a prueba diferentes modelos con las mismas 
especificaciones que el Modelo 4, excepto que se liberaban los 
interceptos de aquellos items que presentaban mayores IM. Tras 
sucesivas modificaciones en las que se liberaban cierto número de 
interceptos, se estimaba el ajuste del modelo resultante, y se comparaba 
con el ajuste del Modelo 3, se llegó a un modelo (Modelo 5) en el que la 
diferencia en los valores de %2 respecto al Modelo 3 no resultaba 
estadísticamente significativa (%2 (22) = 26.4, ns). Para ello fue necesario 
liberar un total de 48 interceptos. Tal como puede verse en la tabla 6.5., 
los otros índices de ajuste (RMSEA=0.031; RMSRS=0.052; GFI=0.82; y 
CFI=0.90) presentan una ligera mejora respecto a los obtenidos para el 
Modelo 4, y ofrecen valores comparables a los obtenidos para el Modelo
3. Además, la diferencia en los valores de x 2 del Modelo 5 respecto al 
modelo base (Modelo 1), tampoco resulta estadísticamente significativa 
( X 2 (67) = 89.3, ns). Por lo tanto, el Modelo 5 indica que hay 22 items
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cuyos interceptos son invariantes, lo que representa un 31,4% del total 
de items que componen el cuestionario.
La tabla 6.6. ofrece las saturaciones factoriales estimadas para el
Modelo 5 con el programa LISREL 8. Todas las saturaciones factoriales 
son distintas de cero de forma estadísticamente significativa (p < 0.05). 
Para los 14 items cuya saturación factorial no es invariante en las dos 
versiones del cuestionario, se ofrece el valor obtenido con la versión en 
inglés en la muestra australiana (Aus.), y entre paréntesis el valor
obtenido con la versión en castellano en la muestra española (Esp.). El 
símbolo (#) representa saturaciones factoriales a las que se ha asignado
un valor igual a 1, con objeto de fijar la escala de medida de cada una de
las variables latentes.
Los valores de los interceptos estimados para el Modelo 5
aparecen a continuación en la tabla 6.7. Todos los valores que aparecen 
en la tabla son distintos de cero de forma estadísticamente significativa 
(p < 0.05). Para los 48 items cuyo intercepto no es invariante, se ofrece
el valor obtenido en cada una de las dos muestras.
Finalmente, en el apartado 3 presentamos los resultados relativos 
a los items que presentan funcionamiento diferencial en las dos 
versiones del PSDQ, y se analiza el tipo de FDI que presentan.
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Tabla 6.6. Saturaciones factoriales estimadas para el Modelo 5. (Continúa).
Subescalas


















































Tabla 6.6. Saturaciones factoriales estimadas para el Modelo 5. (continuación).





































Todas las saturaciones son distintas de cero, p < 0.05.
Aus. = saturación en la muestra australiana de los items cuya saturación no es 
invariante
Esp. = saturación en la muestra española de los items cuya saturación no es
invariante. Valor entre paréntesis ( ).
# = saturaciones factoriales con valor asignado igual a 1 para fijar la escala de
medida de cada una de las variables latentes.
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2. ANALISIS DEL FUNCIONAMIENTO DIFERENCIAL DE LOS 
IT E M S
Los diferentes modelos puestos a prueba y que han sido expuestos 
en el apartado anterior, permiten analizar la invarianza (en las dos 
versiones del instrumento) de los parámetros de discriminación y de los 
"parámetros de dificultad" de los items que componen el PSDQ, y por lo 
tanto permiten determinar qué items presentan FDI y qué tipo de FDI 
presentan. Hemos entrecomillado el término parámetro de dificultad 
porque somos conscientes de que esta denominación común que desde 
el enfoque de la TRI se da al parámetro b de los items, no resulta del 
todo adecuada en el tipo de cuestionario que se analiza en este trabajo. 
El término parámetro de dificultad surge en el contexto de los tests de 
aptitudes y rendimiento, donde las respuestas son definidadas como 
aciertos o errores, y el índice de dificultad representa el nivel de aptitud 
en el punto de inflexión de la CCI. En este contexto, la dificultad del ítem 
describe dónde está situado el ítem en la escala de aptitud, es decir, qué 
cantidad de aptitud requiere el ítem para ser resuelto con éxito 
(Martínez Arias, 1995). Esta interpretación requiere ser adaptada al 
contexto de la medida de otros constructos psicológicos, como puede ser 
el autoconcepto físico, ya que las respuestas no indican aciertos ni 
errores, y el parámetro de dificultad refleja diferentes niveles de 
respuesta evocados por la situación particular a la que hace referencia el 
ítem (Ferrando, 1996b). Se han propuesto diferentes nombres para 
hacer referencia al parámetro b dentro de este contexto, como por 
ejemplo el de "parámetro de preferencia" (preference parameter), el de 
"parám etro de atraccción" (attractiveness param eter), o el de 
"parámetro de evocación" (evocativeness parameter) (Lanning, 1991). 
Con esta aclaración queremos resaltar que dada la naturaleza del 
instrumento de medida analizado en este trabjao, al estudiar y describir
Capítulo 6: Resultados 231
los items que lo componen, quizá sería más adecuado utilizar el término 
de parámetro de evocación en lugar del de parámetro de dificultad. Sin 
embargo, ya que lo hemos utilizado hasta ahora, vamos a seguir 
utilizando este último término, asumiendo implícitamente los matices 
que implican hablar del parámetro b en este contexto de medida de 
constructos psicológicos.
Tal como se ha justificado en el capítulo 3, la saturación factorial 
puede ser interpretada como el parámetro de discriminación, y el 
intercepto como el parámetro de dificultad del ítem. De este modo, la 
presencia o ausencia de invarianza de estos parámetros nos permite 
clasificar los 70 items del PSDQ en tres categorías:
1) Items que presentan FDI no uniforme: la saturación factorial no 
es invariante, independientemente de que el intercepto sea invariante o 
no lo sea. Se han detectado un total de 14 items que presentan FDI no 
uniforme, lo que representa un 20% del total de los items que componen 
el cuestionario. En la tabla 6.8. aparecen los items que presentan FDI no 
uniforme agrupados por subescalas. El número que figura delante de 
cada ítem corresponde a su numeración en el cuestionario. La clave que 
figura al final entre paréntesis indica su numeración dentro de la escala 
a la que pertenece; dicha numeración corresponde al orden en el que 
aparecen los items en la tabla 5.1.
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Tabla 6.8. Items que presentan FDI no uniforme.
SALUD
67. Me pongo enfermo/a y tengo que ir al médico con más frecuencia que la mayoría de los 
chicos/as de mi edad. (Salu7)
COORDINACION
35. En la mayoría de las actividades físicas, puedo realizar los movimientos con armonía. 
(Coor4)
46. Realizo con facilidad movimientos que requieren coordinación. (Coor5)
ACTIVIDAD FISICA
3. Varias veces a la semana realizo ejercicios o deportes lo suficientemente duros como para 
hacerme respirar fuerte. (Actfl)
14. Suelo hacer ejercicio o actividades que me hacen respirar fuerte. (Actf2)
25. Tres o cuatro veces a la semana y al menos durante media hora, hago ejercicio o 
actividades que me hacen respirar fuerte. (Actf3)
GRASA CORPORAL
15. Mi cintura es demasiado ancha. (Gras2)
COMPETENCIA DEPORTIVA
27. La mayoría de deportes me resultan fáciles. (Comp3)
APARIENCIA FISICA
18. Tengo una cara agradable. (Apar2)
62. Nadie piensa que soy guapo/a. (Apar6)
FUERZA
30. Soy más fuerte que la mayoría de los chicos/as de mi edad. (Fuer3)
FLEXIBILIDAD
9. Soy bastante bueno/a doblándome y retorciendo mi cuerpo. (Flexl)
RESISTENCIA
21. Obtendría buenos resultados en una prueba de resistencia física. (Resi2) 
AUTOCONCEPTO FISICO GLOBAL
50. Me siento satisfecho/a con quien soy y con lo que puedo hacer físicamente. (Glph5)
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2) Items que presentan FDI uniforme: la saturación factorial es 
invariante, pero el intercepto no es invariante. Se han detectado un total 
de 38 items que presentan FDI uniforme, lo que representa un 54.3% del 
total de los items que componen el cuestionario. En la tabla 6.9. 
aparecen los items que presentan FDI uniforme agrupados por 
subescalas.
Tabla 6.9. Items que presentan FDI uniforme. (Continúa)
SALUD
1. Cuando estoy enfermo/a, me encuentro tan mal que no puedo ni levantarme de la cama. 
(Salul)
12. Normalmente cojo todas las enfermedades (gripe, virus, resfriados, etc.) que hay por 
ahí. (Salu2)
34. Casi nunca me pongo enfermo/a. (Salu4)
56. Cuando me pongo enfermo/a me cuesta mucho tiempo recuperarme. (Salu6)
COORDINACION
2.Me siento seguro/a realizando movimientos que requieren coordinación. (Coorl)
13. Me resulta fácil controlar los movimientos de mi cuerpo. (Coor2)
ACTIVIDAD FISICA
47. Practico muchos deportes, baile, gimnasia u otras actividades físicas. (Actf5) 
GRASA CORPORAL
4. Estoy demasiado gordo/a. (Grasl)
37. Peso demasiado. (Gras4)
59. La gente piensa que estoy gordo/a. (Grasó)
COMPETENCIA DEPORTIVA
49. Se me dan mejor los deportes que a la mayoría de mis amigos/as. (Comp5)
60. Juego bien en los deportes. (Compó)
APARIENCIA FISICA
29. Soy más guapo/a que la mayoría de mis amigos/as. (Apar3)
40. Soy feo/a. (Apar4)
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FUERZA
8. Soy una persona físicamente fuerte. (Fuerl)
19. Tengo mucha fuerza física. (Fuer2)
41. Soy débil y casi no tengo músculo. (Fuer4)
52. Obtendría buenos resultados en una prueba de fuerza. (Fuer5)
63. Se me da bien levantar objetos pesados. (Fueró)
FLEXIBILIDAD
20. Mi cuerpo es flexible. (Flex2)
31. Mi cuerpo es rígido y nada flexible. (Flex3)
42. Puedo doblar y mover bien las diversas partes de mi cuerpo en la mayoría de las 
direcciones. (Flex4)
53. Creo que tengo bastante flexibilidad para la práctica de la mayoría de los deportes. 
(Flex5)
64. Creo que obtendría buenos resultados en una prueba de flexibilidad. (Flex6) 
RESISTENCIA
32. Podría correr durante 5 kilómetros sin parar. (Resi3)
43. Creo que podría correr una distancia larga sin cansarme. (Resi4)
54. Puedo mantenerme físicamente activo/a durante un periodo largo de tiempo sin 
cansarme. (Resi5)
65. Se me dan bien las actividades de resistencia física, como las carreras de larga distancia, 
el aerobic, el ciclismo o la natación. (Resi6)
AUTOCONCEPTO FISICO GLOBAL
6. Físicamente, estoy satisfecho/a con el tipo de persona que soy. (Afgl)
17. Físicamente, me siento contento/a conmigo mismo/a. (Afg2)
28. Me siento satisfecho/a con mi apariencia física y con lo que puedo hacer físicamente. 
(Afg3)
61. Estoy satisfecho/a con cómo soy físicamente. (Afg6)
AUTOESTIMA
11. En general, la mayoría de las cosas que hago me salen bien. (Aestl)
22. No tengo mucho de lo que sentirme orgulloso/a. (Aest2)
55. Hago bien la mayoría de las cosas que hago. (Aest5)
66. En general, tengo mucho de lo que sentirme orgulloso/a. (Aest6)
68. En general, soy un fracaso. (Aest7)
70. Nada de lo que hago parece salir bien. (Aest8)
3) Items que no presentan FDI: tanto la saturación factorial como 
el intercepto son invariantes en las dos versiones del instrumento. Se 
han detectado un total de 18 items que no presentan FDI, lo que 
representa un 25.7% del total de los items que componen, el cuestionario. 
En la tabla 6.10. aparecen los items que no presentan FDI.
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Tabla 6.10. Items que no presentan FDI.
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SALUD
23. Estoy enfermo/a tan a menudo que no puedo hacer todas las cosas que quisiera. (Salu3) 
45. Me pongo enfermo/a con mucha frecuencia. (Salu5)
69. Normalmente me mantengo sano/a, incluso cuando mis amigos/as se ponen enfermos. 
(Salu8)
COORDINACION
24. Soy bueno/a realizando movimientos que requieren coordinación. (Coor3)
57. Me muevo con gracia y coordinación cuando practico deportes y actividades. (Coor6)
ACTIVIDAD FISICA
36. Hago actividades físicas (como correr, bailar, ir en bici, aerobic, gimnasia o nadar) por 
lo menos tres veces a la semana. (Actf4)
58. Practico deportes, ejercicio, baile u otras actividades físicas casi todos los días. (Actf6)
CRASA CORPORAL
26. Tengo demasiada grasa en mi cuerpo. (Gras3)
48. Mi barriga es demasiado grande. (Gras5)
COMPETENCIA DEPORTIVA
5. La gente piensa que soy bueno/a en los deportes. (Compl)
16. Se me dan bien la mayoría de deportes. (Comp2)
38. Tengo buenas habilidades deportivas. (Comp4)
APARIENCIA FISICA
7. Teniendo en cuenta mi edad, soy atractivo/a. (Aparl)
51. Soy guapo/a. (Apar5)
RESISTENCIA
10. Puedo correr largas distancias sin parar. (Resil)
AUTOCONCEPTO FISICO GLOBAL
39. Físicamente, me siento satisfecho/a conmigo mismo/a. (Afg4)
AUTOESTIMA
33. Siento que mi vida no es demasiado útil. (Aest3)
44. En general, no valgo para nada. (Aest4)
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En la tabla 6.11. presentamos un resumen del funcionamiento de 
los items dentro de cada escala.
Tabla 6.11. Tabla resumen del FDI presentado por los items del PSDQ. (Continúa).
Items Tipo de FDI FDI Unif. a 
favor de:
Items Tipo de FDI FDI Unif. a 
favor de:
Salud Comp.Dep.
Salul FDI Unif. (+ Aust.) Compl
Salu2 FDI Unif. (+ Esp.) Comp2
Salu3 Comp3 FDI No Uni.
Salu4 FDI Unif. (+ Esp.) Comp4
Salu5 Comp5 FDI Unif. (+ Aust.)
Salu6 FDI Unif. (+ Aust.) Compó FDI Unif. (+ Aust.)
Salu7 FDI No Uni.
Salu8
Coordinación Apariencia
Coorl FDI Unif. (+ Esp.) Aparl
Coor2 FDI Unif. (+ Aust.) Apar2 FDI No Uni.
Coor3 Apar3 FDI Unif. (+ Aust.)
Coor4 FDI No Uni. Apar4 FDI Unif. (+ Aust.)
Coor5 FDI No Uni. Apar5
Coor6 Aparó FDI No Uni.
Actividad Física Fuerza
Actfl FDI No Uni. Fuerl FDI Unif. (+ Aust.)
Actf2 FDI No Uni. Fuer2 FDI Unif. (+ Aust.)
Actf3 FDI No Uni. Fuer3 FDI No Uni.
Actf4 Fuer4 FDI Unif. (+ Aust.)
Actf5 FDI Unif. (+ Aust.) Fuer5 FDI Unif. (+ Aust.)
Actf6 Fueró FDI Unif. (+ Aust.)
Grasa Corporal Flexibilidad
Grasl FDI Unif. (+ Aust.) Flexl FDI No Uni.
Gras2 FDI No Uni. Flex2 FDI Unif. (+ Aust.)
Gras3 Flex3 FDI Unif. (+ Aust.)
Gras4 FDI Unif. (+ Aust.) Flex4 FDI Unif. (+ Aust.)
Gras5 Flex5 FDI Unif. (+ Aust.)
Grasó FDI Unif. (+ Aust.) Flexó FDI Unif. (+ Aust.)
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Tabla 6.11. Tabla resumen del FDI presentado por los items del PSDQ. 
(continuación).




Resi2 FDI No Uni.
Resi3 FDI Unif. (+ Esp.)
Resi4 FDI Unif. (+ Esp.)
Resi5 FDI Unif. (+ Aust.)
Resió FDI Unif. (+ Esp.)
Autoestima
Aestl FDI Unif. (+ Aust.)
Aest2 FDI Unif. (+ Aust.)
Aest3
Aest4
Aest5 FDI Unif. (+ Aust.)
Aestó FDI Unif. (+ Aust.)
Aest7 FDI Unif. (+ Aust.)
Aest8 FDI Unif. (+ Aust.)

















FDI Unif. (+ Aust.)
Clave: FDI No Uni. = items que presentan funcionamiento diferencial no uniforme.
FDI Unif. = items que presentan funcionamiento diferencial uniforme.
(Aust.) = FDI uniforme a favor de los sujetos de la muestra australiana.
(Esp.) = FDI uniforme a favor de los sujetos de la muestra española.
= items que no presentan funcionamiento diferencial.
En esta tabla aparece indicado los items que presentan FDI y el 
tipo de FDI que presentan. Para aquellos items que presentan FDI 
uniforme se indica si éste es a favor de la muestra australiana (Aust.), o 
a favor de la muestra española (Esp.).
Tal como puede verse en la tabla 6.11., hay dos subescalas (Fuerza 
y Flexibilidad) en las que todos los items presentan FDI, uniforme o no 
uniforme. En las otras subescalas, el número de items que no presenta
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FDI oscila entre 1 y 3. En la tabla 6.12. presentamos el número y el 
porcentaje de items que no presentan FDI para cada subescala.
Subescalas:
Competencia Deport. 3 items sin FDI 50.0 % del n° total de items
Salud 3 items " " 37.5% " i t t i
Coordinación 2 items " 33.3% " II i i
Actividad Física 2 items " 33.3% " ir i i
Grasa Corporal 2 items " 33.3% " t? n
Apariencia Física 2 items " 33.3% " r t ir
Apariencia Física 2 items " 33.3% " rt i i
Autoestima 2 items ” 25.0% " r t n
Resistencia 1 ítem ” 16.6% " n ir
Resistencia 1 ítem " 16.6% " i t i i
Autocon.Fisic. Global 1 ítem " 16.6% " i i i i
Fuerza 0 items " 0.0% " i i t i
Flexibilidad 0 items " " 0.0% " i i i i
Tabla 6.12. Número de items que no presentan FDI y porcentaje que representa del 
número total de items de cada subescala.
También podemos observar en la tabla 6.11. que de los items que 
presentan FDI uniforme, hay una mayor tendencia a que éste sea a 
favor de la muestra australiana. Esto es especialmente evidente en las 
subescalas Autoestima, Fuerza, Flexibilidad, Grasa Corporal, Apariencia 
Física, Competencia Deportiva, y Actividad Física, en las que todos los 
items que muestran FDI uniforme lo hacen a favor de la muestra 
australiana. En las otras subescalas hay items con FDI uniforme a favor 
de la muestra australiana, e items con FDI uniforme a favor de la 
muestra española. En la tabla 6.13. detallamos la proporción de items
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que presentan FDI uniforme a favor de un grupo u otro para cada 
subescala. La notación utilizada representa el número de items totales 
que muestran FDI uniforme en cada subescala, el número de estos que 
indican una ventaja a favor de la muestra australiana o española, y el 
porcentaje que éstos representan del total. Por ejemplo, en la subescala 
resistencia hay un total de 4 items que presentan FDI uniforme, de los
cuales 1 lo hace a favor de la muestra australiana (1/4) lo que
representa el 25% del número total de items con FDI uniforme de esta
subescala, y 3 lo hacen a favor de la muestra española (3/4) lo que
representa el 75% de los items con FDI uniforme de esta subescala.
Subescala Items
de
con FDI uniforme a favor 
la muestra australiana
Items con FDI uniforme a favor 
de la muestra española
Autoestima (6/6) 100 %
Fuerza (5/5) 100 %
Flexibilidad (5/5) 100 %
Grasa Corporal (3/3) 100 %
Aparien.Física (2/2) 100 %
Comp.Deporti. (2/2) 100 %
Activid.Física (1/1) 100 %
Salud (2/4) 50 % (2/4) 50 %
Coordinación (1/2) 50 % (1/2) 50 %
Resistencia (1/4) 25 % (3/4) 75 %
Autoc.Fis.Glob. (1/4) 25 % (3/4) 75 %
Tabla 6.13. Proporción de items que presentan FDI uniforme en cada escala a favor 
de la muestra australiana y a favor de la muestra española.
En el capítulo 7 pasamos a discutir y a reflexionar sobre los 
resultados obtenidos en este estudio. Comentaremos también sus
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aportaciones, limitaciones, y las futuras investigaciones que se pueden 
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El análisis de los resultados presentados en el capítulo 6 pone de 
manifiesto que al menos en parte, se ha logrado el objetivo planteado en 
este estudio, y aquellos aspectos que no han podido ser alcanzados, 
abren nuevas vías de investigación y de análisis, así como interrogantes 
y llamadas de atención sobre el proceso de traducción de instrumentos 
de medida y sobre los procedimientos utilizados en los estudios de 
comparación transcultural entre grupos que no comparten el mismo 
idioma. Recordemos que el objetivo general de este trabajo era ofrecer 
una versión en castellano del PSDQ que fuera equivalente a la versión 
original en inglés del cuestionario, de tal forma que permitiera la 
comparación transcultural del autoconcepto físico entre muestras de 
sujetos que pertenecen a diferentes culturas y que no comparten el 
mismo idioma (inglés versus castellano). Este objetivo general se 
desglosaba en tres objetivos específicos.
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El primero de los objetivos específicos era llevar a cabo una 
traducción y adaptación al castellano del PSDQ utilizando los métodos de 
juicio y los consejos y recomendaciones que recoge la literatura 
transcultural para garantizar la adecuada traducción del instrumento. 
Este es uno de los logros conseguidos en el presente trabajo. El riguroso 
proceso de traducción y adaptación seguido para elaborar la versión en 
castellano del PSDQ nos lleva a resaltar la calidad de esta nueva versión 
del cuestionario. Además, cabe señalar que las 11 subescalas que 
componen esta versión traducida, presentan valores satisfactorios de 
consistencia interna, siendo éstos similares a los presentados por las 
subescalas de la versión original. Podemos concluir por tanto, que el 
primero de los objetivos específicos planteados ha sido alcanzado 
satisfactoriamente. El siguiente paso, que se plantea en los dos objetivos 
específicos posteriores, es analizar si esta versión del instrumento es
adecuada para ser utilizada en la investigación transcultural. Es decir, si 
ofrece medidas equivalentes del autoconcepto físico que garantizen la 
validez de los resultados en estudios de comparación entre grupos de
sujetos que pertenecen a diferentes culturas y que no comparten el 
mismo idioma.
El segundo objetivo específico planteado en este trabajo era 
analizar la equivalencia estructural de la versión traducida al castellano
del PSDQ respecto a la versión original en inglés, para comprobar si
ambas miden el mismo constructo y con las mismas dimensiones. Los 
resultados de este estudio confirman la equivalencia estructural de las 
dos versiones. Un modelo de 11 factores que representan 9 componentes 
específicos del autoconcepto físico (salud, coordinación, actividad física, 
grasa corporal, com petencia deportiva, apariencia física, fuerza, 
flexibilidad, y resistencia) y 2 componentes globales (autoconcepto físico
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global, y autoestima), presenta un ajuste satisfactorio en las dos 
muestras analizadas. Por lo tanto, los resultados obtenidos respecto al 
segundo objetivo resultan plenamente satisfactorios, e indican una 
primera aproximación hacia el objetivo general planteado: ofrecer una 
versión en castellano del PSDQ equivalente a la versión original en 
inglés, que permita la comparación transcultural. De forma adicional, 
estos resultados ofrecen evidencia a favor de la validez de constructo del 
PSDQ.
Finalmente, el tercer objetivo específico planteado era analizar la 
invarianza factorial de las dos versiones del instrumento. Esto se hizo 
planteando diferentes hipótesis de invarianza respecto a las saturaciones 
factoriales y a los interceptos de los items que componen el cuestionario. 
En esta ocasión, los resultados obtenidos no son tan satisfactorios, ya que 
se han detectado un total de 52 items que presentan un funcionamiento 
diferencial en las dos versiones, lo que representa un 74.2% del total de 
los items que componen el cuestionario. Ante estos resultados, parecería 
necesario concluir que el tercer objetivo, y en consecuencia, el objetivo 
general planteado en este trabajo no se han visto confirmados: los 
resultados ofrecen evidencia en contra de la invarianza de alguno de los 
parámetros de un gran número de items que componen el cuestionario, 
lo que llevaría a cuestionar seriamente la equivalencia de las dos 
versiones del PSDQ, y por lo tanto, el que la versión desarrollada en 
castellano pudiera ser utilizada para la comparación transcultural. Sin 
embargo, antes de concluir lo anterior, es necesario introducir una serie 
de matizaciones que presentan una panorámica menos pesimista sobre 
los resultados obtenidos.
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En primer lugar hay que señalar que el único requisito para poder 
obtener y comparar las medias de las variables latentes de diferentes 
grupos, es que se confirme la invarianza total o parcial de las 
saturaciones factoriales de los items (Byrne, Shavelson, y Muthén, 1989). 
Aquellas subescalas en las que todos los items presentan invarianza de 
las saturaciones factoriales, ofrecen directamente una métrica común, lo 
que permite comparar las puntuaciones obtenidas en dichos factores 
latentes con las diferentes versiones del instrumento. Por otro lado, 
cuando las subescalas presentan invarianza parcial de las saturaciones 
factoriales, el conjunto de items deben ser equiparados a una métrica 
común antes de poder estimar valores comparables de las medias de las 
variables latentes en los diferentes grupos. En nuestro caso, el análisis 
del ajuste de diferentes modelos anidados ha confirmado la hipótesis de 
la invarianza parcial de las saturaciones factoriales. La confirmación de 
esta hipótesis implica que aquellos valores de lambda-x que son 
invariantes en los dos grupos comparados permiten definir la métrica de 
las variables latentes. La media en el factor puede ser estimada 
aplicando ponderaciones comunes a los items invariantes, y 
ponderaciones diferentes en función del grupo de pertenencia, a los 
items no invariantes. De este modo, las medias obtenidas para las 
variables latentes, están en una métrica común, y por lo tanto son 
comparables. Para asegurar que la comparación entre los grupos no es 
arbitraria, es necesario que la mayor parte de los items de cada variable 
latente presenten saturaciones factoriales invariantes (Reise, Widaman, 
y Pugh, 1993).
El problema empírico que se plantea es determinar cuántos items 
con saturaciones factoriales invariantes se requieren para justificar el 
empleo de métodos de equiparación a una métrica común, y asegurar
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que la comparación entre los grupos no va a resultar arbitraria (Hulin y 
Mayer, 1986). Estos autores señalan la necesidad de realizar estudios de
simulación en los que se manipule el número y la proporción total de
items equivalentes y no equivalentes que componen una escala, y se 
analicen los efectos de esta manipulación sobre equivalencia métrica.
En base a los resultados de este estudio, parece bastante razonable 
concluir que al menos 8 de las 11 subescalas que componen la versión 
traducida del PSDQ (salud, grasa corporal, competencia deportiva, fuerza, 
flexibilidad, resistencia, autoconcepto físico global, y autoestima) 
presentan un número suficiente de items con invarianza de las 
saturaciones factoriales, para poder llevar a cabo la equiparación a una 
métrica común y permitir la comparación entre grupos de las medias de 
estos factores. El porcentaje de items de estas escalas que presentan 
invarianza de la saturación factorial oscila entre el 83.3%. y el 100%. La 
aceptabilidad de estos resultados se basa en la comparación con los 
obtenidos en otros estudios, como por ejemplo el de Reise y cois. (1993), 
en el que los autores concluyen sobre lo adecuado de establecer una 
métrica común para posibilitar comparaciones entre grupos, en una 
escala en la que el 80% de los items presentan invarianza de las 
saturaciones factoriales. Respecto a las otras tres escalas, que presentan
un 66.7% (coordinación y apariencia física) y un 50% (actividad física) de
items con invarianza factorial, aunque es posible establecer una métrica 
común en base a los items invariantes que contienen, el problema reside 
en determ inar si esto sería correcto desde un punto de vista 
psicométrico. Por lo tanto, se puede concluir que se han obtenido un 
grupo de items con saturaciones invariantes, los cuales permiten estimar 
y comparar entre diferentes grupos culturales, al menos la mayor parte 
de las dimensiones del autoconcepto físico medidas por el PSDQ.
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Otra de las aportaciones de este estudio ha sido la aplicación del 
AFC con estructura de medias latentes en el estudio de la equivalencia 
de diferentes versiones de un instrumento de medida. Ya hemos 
comentado anteriormente la reducida difusión del empleo de esta 
metodología; además, en los trabajos en los que ha sido utilizada, el 
interés se ha centrado en el establecimiento de la equivalencia entre 
grupos en función de variables como el sexo (por ejemplo: Everson, 
Millsap y Rodríguez, 1991; Ferrando, 1996), o el nivel académico (Byrne, 
Shavelson, y M uthén, 1989). Otras m etodologías como los 
procedimientos de la TRI o el AFC de estructuras de covarianzas, han 
sido ampliamente utilizadas en el estudio de la equivalencia de 
diferentes versiones de un instrumento para su uso en estudios de 
comparación transcultural. Sin embargo, no conocemos ningún estudio 
en el que se haya utilizado el AFC con estructura de medias latentes con 
ese propósito. Por lo tanto, este trabajo ofrece evidencia de la utilidad 
del AFC con medias latentes para el estudio de la equivalencia de 
diferentes versiones instrumentos de medida.
El uso del AFC con estructura de medias latentes ha permitido 
identificar un total de 18 items cuyas saturaciones factoriales e 
interceptos son invariantes a través de los grupos. Esto significa que se 
ha conseguido un conjunto de items calibrados, cuyos parámetros son 
conocidos y pueden ser utilizados para puntuar a los sujetos. Si se utiliza 
este conjunto de items para medir a sujetos pertenecientes a diferentes 
grupos, se puede considerar que la escala de medida es la misma, y que 
las puntuaciones estimadas en el rasgo son comparables (Reise y cois. 
1993).
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El paso que permite dar el AFC con medias latentes respecto al AFC 
con estructuras de covarianza, es la consideración de los parámetros 
interceptos, y por tanto la posibilidad de analizar el FDI uniforme 
además del no uniforme que ya era detectable con el otro 
procedimiento. El uso de esta metodología en el presente trabajo, ha 
supuesto también la identificación de un mayor número de items que 
presentaban FDI. Este hecho merece dos comentarios. En primer lugar, 
pone de manifiesto la no detección de items que realmente presentan 
FDI ( en este caso FDI uniforme) cuando se realizan análisis utilizando 
únicamente la estructura de covarianzas. Por otro lado, el elevado 
número de items detectados que presentan FDI uniforme, ha puesto en 
un primer momento en evidencia la equivalencia de la versión en 
castellano del cuestionario. Sin embargo, también aquí se hace necesario 
matizar, que estos resultados pueden estar en parte influidos por la 
relación entre la potencia del test %2 y el elevado tamaño de las 
muestras analizadas. Esto nos plantea la posibilidad de futuras 
ampliaciones de este trabajo que impliquen analizar el funcionamiento 
diferencial de los items con otros métodos de DFDI, como por ejemplo 
procedimientos basados en la TRI empleando el modelo de respuesta 
graduada de Samejima (1969), y comparar los resultados obtenidos con 
los diferente métodos utilizados.
Resumiendo, en este trabajo se ha analizado la equivalencia de la 
versión en castellano del PSDQ desde dos perspectivas diferentes y 
complementarias: una macroperspectiva, que representa el estudio de la 
equivalencia de la estructura factorial del cuestionario en sus dos 
versiones (equivalencia estructural); y una m icroperspectiva, que 
representa el estudio de la equivalencia de los items que componen las 
diferentes versiones del cuestionario (invarianza factorial). La
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equivalencia ha sido confirmada a un nivel macro (las dos versiones 
presentan la misma estructura factorial), pero no ha sido confirmada a 
un nivel micro (algunos items no son equivalentes en las dos versiones 
del PSDQ). No obstante, la obtención de un grupo de items invariantes, 
señala la posibilidad de realizar comparaciones transculturales del 
autoconcepto físico en base a la versión en castellano del PSDQ 
elaborada.
Estos resultados nos llevan, por un lado a una reflexión 
metodológica, y por otro a plantear la necesidad de profundizar en las 
causas de los resultados encontrados. La reflexión metodológica sería 
también una llamada de atención sobre los procedimientos utilizados en 
la traducción y adaptación de cuestionarios, y en los estudios de 
comparación transcultural. En muchas ocasiones, no se tienen en cuenta 
ni los métodos de juicio ni los consejos y recomendaciones que recoge la 
literatura transcultural para garantizar la adecuada traducción de los 
instrum entos de medida. Además, se realizan com paraciones 
transculturales asumiendo la equivalencia de las diferentes versiones 
del cuestionario, pero sin llegar a realizar análisis que confirmen dicha 
equivalencia (Van de Vijver y Leung, 1996). Esto nos lleva a cuestionar 
seriamente la calidad de las traducciones obtenidas, y la validez de los 
resultados de estos estudios transculturales. Respecto a los 
procedimientos utilizados en la traducción de instrumentos de medida, 
este estudio es un claro ejemplo de que incluso llevando a cabo un 
proceso riguroso en la traducción, no siempre se consigue obtener 
versiones estrictamente equivalentes del cuestionario. Por otro lado, 
realizar estudios de comparación transcultural con instrumentos cuya 
equivalencia no ha sido analizada implica un riesgo respecto a la validez 
de los resultados encontrados. Por lo tanto, los resultados de este estudio
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nos llevan, no solamente a plantear la necesidad de utilizar los métodos 
necesarios que garanticen la calidad de la traducción realizada, sino 
también a llam ar la atención sobre la necesidad de evaluar 
empíricamente la calidad de dicha traducción. Además, un análisis de la 
equivalencia estructural no es suficiente, se requiere también llevar a 
cabo un análisis de la equivalencia de los items para detectar aquéllos 
que presentan un funcionamiento diferencial en las diferentes versiones 
del instrumento.
Como ya hemos comentado, en este estudio se han detectado un 
alto porcentaje de items que presentan FDI. El siguiente paso sería 
identificar las causas de este funcionamiento diferencial. Una primera 
aproximación, implica considerar problemas en la traducción realizada, 
es decir, que el FDI detectado sea debido a que el ítem no presenta 
exactamente el mismo significado en sus dos versiones. Conseguir items 
lingüísticamente equivalentes supone que estos presenten el mismo 
significado en los diferentes idiomas a los que es traducido, de tal modo 
que estas versiones del mismo ítem representen estímulos que evoquen 
la misma respuesta en aquellos sujetos que presentan el mismo nivel en 
el rasgo medido, independientemente del idioma en el que se administre 
la escala. Según Richards (1953), "la traducción es probablemente el tipo 
de acontecimiento más complejo producido hasta el momento en la 
evolución del cosmos" (pag. 250). Esta afirmación parece un tanto 
exagerada, sin embargo, los resultados obtenidos en este trabajo parecen 
apoyar las palabras de este autor. El riguroso proceso de traducción 
llevado a cabo ha generado item s que aparentem ente son 
lingüísticamente equivalentes, pero que empíricamente han demostrado 
no serlo. Tampoco queremos dar una visión negativa y pesimista sobre 
las posibilidades de generar escalas equivalentes. De hecho, son varios
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los estudios que ponen de manifiesto que la utilización de métodos de 
juicio en la traducción de cuestionarios permite obtener versiones 
equivalentes en otros idiomas (Hulin y Mayer, 1986, Reise y cois, 1993).
Además, la traducción inadecuada no es la única causa que puede 
explicar el FDI de los items. Otra explicación es que este funcionamiento 
diferencial refleje diferencias reales entre las culturas analizadas. Como 
ya hemos comentado en el capítulo 3, los métodos de detección de FDI 
permiten detectar el funcionamiento diferencial de los items, pero no
ofrecen información que permita interpretar dichas diferencias. Por lo
tanto, la identificación de las causas del FDI detectado en ciertos items, 
representaría otro aspecto en el que profundizar en futuras
investigaciones.
Como conclusión final, señalar que las principales aportaciones de 
este estudio han sido, en primer lugar la elaboración de una versión en 
castellano de la escala de autoconcepto físico PSDQ siguiendo un proceso 
riguroso de traducción y adaptación; en segundo lugar confirmar la 
equivalencia estructural de las dos versiones del instrumento, lo que de 
forma adicional ofrece evidencia a favor de la validez de constructo del 
PSDQ; la obtención de un grupo de items invariantes, que señalan la
posibilidad de realizar comparaciones transculturales del autoconcepto 
físico en base a la versión en castellano del PSDQ elaborada; y 
finalmente, ofrecer evidencia empírica de la utilidad del AFC con medias 
latentes para el estudio de la equivalencia de diferentes versiones 
instrumentos de medida.
Además, se han planteado cuestiones a resolver en futuras 
investigaciones. Por una parte, la posibilidad de realizar estudios de
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análisis del FDI de los items del cuestionario, utilizando métodos 
diferentes de DFDI, lo que permitiría realizar comparaciones entre los 
resultados obtenidos con cada método. Por otra parte, la necesidad de 
desarrollar estudios cualitativos que permitan identificar las causas del 
FDI detectado y posibiliten realizar modificaciones con el objeto de 
aumentar el número de items invariantes (en aquellos casos en los que 
las causas detectadas sean problemas lingüísticos); o bien profundizar en 
el estudio de las diferencias del autoconcepto físico en los adolescentes 
australianos y españoles (en aquellos casos en los que el FDI refleje 
diferencias reales entre los dos grupos).
Finalmente, también somos conscientes de las limitaciones de este 
estudio. Por ejemplo, el hecho de que las muestras utilizadas no sean 
representativas de las poblaciones de adolescentes australianos y 
españoles limita la generalizabilidad de los resultados. Por otra parte, 
también somos conscientes de la interpretación realizada en el contexto 
del AFC con medias latentes respecto al parámetro de dificultad del ítem 
(o parámetro de evocación), requiere un modelo de respuesta continua, 
y que en este trabajo se ha utilizado una escala de respuesta graduada. 
Sin embargo, como ya ha sido justificado anteriormente, la escala 
continua puede ser considerada como un caso extremo de respuesta 




CUESTIONARIO D'E AUTOCONCEPTO FISICO
Nombre:______________________________________________  Edad:______________  Sexo: O  Hombre [ D  Mujer
Colegio: ________________________________________________ Curso:   Localidad:___________________
Aquí tienes una oportunidad para reflexionar sobre ti mismo/A. ESTO NO ES UN EXAMEN. No hay respuestas correctas o 
incorrectas, ni respuestas que sean mejores que otras. Cada persona puede responder de forma diferente. Asegúrate de que tus respuestas 
muestran lo que piensas sobre ti mismo/a. POR FAVOR, NO COMENTES TUS RESPUESTAS CON NADIE. Tus respuestas 
serán confidenciales.
El propósito de este estudio es analizar cómo se describen las personas físicamente. En las páginas siguientes te pediremos que pienses 
sobre algunas de tus características físicas: por ejemplo, si eres guapo/a, si eres fuerte, si se te dan bien los deportes, si haces ejercicio 
de forma regular, si tus movimientos son coordinados, si te pones enfermo/a muy a menudo, etcétera. Responde a cada frase 
rápidamente, tal y como te sientes ahora. Por favor, no dejes ninguna frase sin contestar.
Cuando estés listo/a para empezar, lee cada frase y decide tu respuesta. Hay seis respuestas posibles para cada frase: 'Totalmente 
Verdadero*', 'Totalmente Falso", y cuatro respuestas intermedias. Junto a cada frase encontraras seis números, uno para cada una de las 
posibles jcspucstas. Las respuestas están escritas encabezando cada una de las columnas de números. Elige tu respuesta a la frase y rodea
con un círculo ( O )  el número que esta bajo la respuesta elegida. Por favor, NO digas tu respuesta en voz alta ni la comentes con nadie.
Antes de comenzar te vamos a poner tres ejemplos. Yo he contestado dos de las tres frases para mostrarte cómo hacerlo. En la tercera
debes elegir tu propia respuesta y rodearla con un círculo ( O ) .
* Mis Mis
• falso verdadero
Totalmente Bastante oue  que Bastante Totalmente
Falso falso verdadero falso verdadero Verdadero
1. Me gusta leer tebeos 1 2 3 4 5 ©
(He rodeado con un círculo el número 6 que está debajo de la respuesta 'Totalmente Verdadero”. Esto significa que realmente me 
gusta leer tebeos. Si no me gustara demasiado leer tebeos habría respondido 1 ("Totalmente Falso") o 2 ("Bastante falso").
2. En general soy limpio y ordenado 1 2 ©  4 5 6
(He contestado "Más falso que verdadero" porque realmente no soy muy ordenado, pero tampoco soy completamente desordenado).
3. Me gusta ver la televisión 1 2 3 4 5 6
(En csta»frasc tienes que elegir la respuesta que mejor te represente. Primero debes decidir si la frase es 'Totalmente Verdadera", 
"Totalmente Falsa", u otra respuesta intermedia. Si realmente le gusta mucho ver la televisión, deberías contestar 'Totalmente
Verdadero" poniendo un círculo alrededor del último número ( ® ) .  Si odias ver la televisión, deberías responder "Totalmente Falso"
poniendo un círculo alrededor del primer número ( ® )  Si no te gusta demasiado la televisión pero la ves de vez en cuando, podrías 
decidirte por marcar el 2 ("Bastante falso") o el 3 ("Más falso que verdadero").
Si mientras contestas las frases encuentras alguna palabra que no entiendes, levanta la mano, y pregúnta a la persona que te ha 
entregado el cuestionario. Si quieres cambiar una respuesta que ya has señalado, debes tachar el círculo con una cruz y poner un nuevo 
círculo alrededor de otro número de la misma línea. Asegúrale en todas las frases de que el numero que señalas se encuentra en la misma 
línea que la frase que estás contestando. Debes indicar solamente una respuesta por frase. No dejes ninguna frase sin contestar, incluso 
cuando no estés seguro/a de qué número rodear.
Por favor, si tienes ahora alguna pregunta, levanta la mano. Si no, ya puedes comenzar .
M is M is M is Mis
Total- falso verdadero T otal- Total- falso verdadero
m ente Bástanle que que Bastante m ente m ente Bastante que que Bastante
Falso Falso Verdadero Falso Verdadero Verdadero Falso Falso Verdadero Falso Verdadero
1. Cuando estoy enfermo/a, 1 0 . pucdo correr largas
me encuentro tan mal que no distancias sin parar 1 2 3 4 5
puedo ni levantarme de la canta . .1 2 3 4 5 6
11. En general, la mayoría de
2. Me siento seguro/a |as cosas qUC hago me salen
realizando movimientos que b¡c n  1 2 3 4 5
requieren coordinación 1 2 3 4 5 6
3. Varias veces a la semana
12. Normalmente cojo todas
................... . ” las enfermedades (gripe,
realizo ejerceos o deportes virus rcsfriadoSi c(c.) quc hay
lo suficientemente duros como 
para hacerme respirar fuerte.......... 1 2 3 4 5 6
4. Estoy demasiado gordo/a 1 2 3 4 5 6
por ahí............................................ 1
13. Me resulta fácil controlar 
los movimientos de mi cuerpo.... 1
15. Mi cintura es demasiado 
7. Teniendo en cuenta mi ancha......................................
5. La gente piensa que soy , . _ , .
bueno/a en los deportes.  1 2 3 4 5 6 14. Suelo hacer ejerce,o o
actividades que me hacen
6. Físicamente, estoy satisfecho/a respirar fuerte.......................
con el tipo de persona que soy .. .1 2 3 4 5
c t; 
edad, soy atractivo/a
8. Soy una person 
físicamente fuerte.
9. Soy bastante bi 
dome y retorciendo mi cuerpo.... 1
16. Se me dan bien la mayoría 
a de deportes................................
17. Físicamente, me siento















18. Tengo una cara agradable 1
19. Tengo mucha fuerza física.... 1
20. Mi cuerpo es flexible 1
21. Obtendría buenos 
resultados en una prueba de 
resistencia física.......................... 1
22. No tengo mucho de lo que 
sentirme orgulloso/a....................1
23. Estoy enfermo/a tan a 
menudo que no puedo hacer 
todas las cosas que quisiera 1
24. Soy bueno/a realizando 
movimientos que requieren
coordinación................................1
25. Tres o cuatro veces a la 
semana y al menos durante media 
hora, hago ejercicio o actividades 
que me hacen respirar fuerte 1
26. Tengo demasiada grasa en
mi cuerpo...................................... 1
27. La mayoría de deportes
me resultan fáciles........................1
28. Me siento satisfecho/a con 
mi apariencia física y con lo
que puedo hacer físicamente 1
29. Soy más guapo/a que la 
mayoría de mis amigos/as...........1
30. Soy más fuerte que la mayoría 
de los chicos/as de mi edad...........1
31. Mi cuerpo es rígido y
nada flexible................................. 1
32. Podría correr durante 5 
kilómetros sin parar....................1
33. Siento que mi vida no es 
demasiado útil.............................. 1
34. Casi nunca me pongo 
enfermo/a..................................... 1
35. En la mayoría de las 
actividades físicas, puedo 
realizar los movimientos con 
armonía.........................................1
36. Hago actividades físicas 
(como correr, bailar, ir en bici, 
aerobic, gimnasia o nadar) por
lo menos tres veces a la semana . 1
37. Peso demasiado..................... 1
38. Tengo buenas habilidades 
deportivas.....................................1
39. Físicamente, me siento 
satisfecho/a conmigo mismo/a..1
40. Soy feo/a................................1
41. Soy débil y casi no tengo 
músculo.........................................1
42. Puedo doblar y mover bien 
las diversas partes de mi cuerpo 
en la mayoría de las direcciones. 1
43. Creo que podría correr una 
distancia larga sin cansarme 1
44. En general, no valgo para 
nada............ ................................1
M i. M it
falto verdadero T o ta l­
Bastante que que Batíanle mente
Falso Verdadero Falto Verdadero Verdadero
2 3 4 5 6
2 3 4 5 6
2 3 4 5 6
























T o u l-
m cnic Batíante 
Filio  F ilio
45. Me pongo enfermo/a con
mucha frecuencia..........................1 2
46. Realizo con facilidad movimientos 
que requieren coordinación..........1 2
47. Practico muchos deportes, 
baile, gimnasia u otras
actividades físicas....................... 1 2
48. Mi barriga es demasiado
grande...........................................1 2
49. Se me dan mejor los deportes que
a la mayoría de mis amigos/as ...1 2
50. Me siento satisfecho/a 
con quien soy y con lo que
puedo hacer físicamente..............1 2
51. Soy guapo/a..........................1 2
52. Obtendría buenos resultados
en una prueba de fuerza..................1 2
53. Creo que tengo bastante 
flexibilidad para la practica de
la mayoría de los deportes........... 1 2
54. Puedo mantenerme físicamente 
activo/a durante un periodo largo
de tiempo sin cansarme................ 1 2
55. Hago bien la mayoría de
las cosas que hago........................ 1 2
56. Cuando me pongo 
enfermo/a me cuesta mucho
tiempo recuperarme......................1 2
57. Me muevo con gracia y 
coordinación cuando practico 
deportes y actividades................. 1 2
58. Practico deportes, ejercicio, 
baile u otras actividades físicas
casi todos los días 1 2
59. La gente piensa que estoy
gordo/a 1 2
60. Juego bien en los deportes... 1 2
61. Estoy satisfecho/a con
cómo soy físicamente 1 2
62. Nadie piensa que soy
guapo/a 1 2
63. Se me da bien levantar
objetos pesados   1 2
64. Creo que obtendría 
buenos resultados en una
prueba de flexibilidad 1 2
65. Se me dan bien las actividades 
de resistencia física, como las carre­
ras de larga distancia, el aerobic,
el ciclismo o la natación 1 2
66. En general, tengo mucho
de lo que sentirme orgulloso/a ...1 2
67. Me pongo enfermo/a y 
tengo que ir al médico con 
más frecuencia que la mayoría
de los chicos/as de mi edad 1 2
68. En general, soy un fracaso... 1 2
69. Normalmente me mantengo 
sano/a, incluso cuando mis 
amigos/as se ponen enfermos....1 2
70. Nada de lo que hago
parece salir bien...........................1 2
M i. M il

















CUESTIONARIO DÍ AUTOCONCEPTO FISICO
Nombre:______________________________________________  Edad:______________  Sexo: D  Hombre [U  Mujer
Colegio: ________________________________________________ Curso:   Localidad:___________________
Aquí tienes una oportunidad para reflexionar sobre ti mismo/A. ESTO NO ES UN EXAMEN. No hay respuestas correctas o 
incorrectas, ni respuestas que sean mejores que otras. Cada persona puede responder de forma diferente. Asegúrate de que tus respuestas 
muestran lo que piensas sobre ti mismo/a. POR FAVOR, NO COMENTES TUS RESPUESTAS CON NADIE. Tus respuestas 
serán confidenciales.
El propósito de este estudio es analizar cómo se describen las personas físicamente. En las páginas siguientes te pediremos que pienses 
sobre algunas de tus características físicas: por ejemplo, si eres guapo/a, si eres fuerte, si se te dan bien los deportes, si haces ejercicio 
de forma regular, si tus movimientos son coordinados, si te pones enfermo/a muy a menudo, etcétera. Responde a cada frase 
rápidamente, tal y como te sientes ahora. Por favor, no dejes ninguna frase sin contestar.
Cuando estés listo/a para empezar, lee cada frase y decide tu respuesta. Hay seis respuestas posibles para cada frase: 'Totalmente 
Verdadero", 'Totalmente Falso", y cuatro respuestas intermedias. Junto a cada frase encontraras seis números, uno para cada una de las 
posiblcsicspucstas. Las respuestas están escritas encabezando cada una de las columnas de números. Elige tu respuesta a la frase y rodea
con un círculo ( O )  el número que esta bajo la respuesta elegida. Por favor, NO digas tu respuesta en voz alta ni la comentes con nadie.
Antes de comenzar te vamos a poner tres ejemplos. Yo he contestado dos de las tres frases para mostrarte cómo hacerlo. En la tercera 
debes elegir tu propia respuesta y rodearla con un círculo ( O ) .
Mis Mis
» falso verdadero
Totalmente Bastante auc  que Bastante Totalmente
Falso falso verdadero falso verdadero Verdadero
1. Me gusta leer tebeos 1 2 3 4 5 ©
(He rodeado con un círculo el número 6 que está debajo de la respuesta 'Totalmente Verdadero". Esto significa que realmente me 
gusta leer tebeos. Si no me gustara demasiado leer tebeos habría respondido 1 ("Totalmente Falso") o 2 ("Bastante falso").
2. En general soy limpio y ordenado 1 2 ©  4 5 6
(He contestado "Más falso que verdadero” porque realmente no soy muy ordenado, pero tampoco soy completamente desordenado).
3. Me gusta ver la televisión 1 2 3 4 5 6
(En csta-frasc tienes que elegir la respuesta que mejor te represente. Primero debes decidir si la frase es 'Totalmente Verdadera", 
Totalmente Falsa", u otra respuesta intermedia. Si realmente te gusta mucho ver la televisión, deberías contestar Totalmente
Verdadero" poniendo un círculo alrededor del último número ( © ) .  Si odias ver la televisión, deberías responder "Totalmente Falso"
poniendo un círculo alrededor del primer número ( © )  Si no te gusta demasiado la televisión pero la ves de vez en cuando, podrías 
decidirte por marcar el 2 ("Bastante falso") o el 3 ("Más falso que verdadero").
Si mientras contestas las frases encuentras alguna palabra que no entiendes, levanta la mano, y pregúnta a la persona que te ha 
entregado el cuestionario. Si quieres cambiar una respuesta que ya has señalado, debes lachar el círculo con una cruz y poner un nuevo 
círculo alrededor de otro número de la misma línea. Asegúrate en todas las frases de que el numero que señalas se encuentra en la misma 
línea que la frase que estás contestando. Debes indicar solamente una respuesta por frase. No dejes ninguna frase sin contestar, incluso 
cuando no estés seguro/a de qué número rodear.
Por favor, si tienes ahora alguna pregunta, levanta la mano. Si no, ya puedes comenzar .
M is M is M is Mis
T otal- falso verdadero T otal- T otal- falso verdadero T o ta l­
m ente Bastante que que Bastante m ente m ente Bastante que que Bastante mente
Falso Falso Verdadero Falso Verdadero Verdadero Falso Falso Verdadero Falso Verdadero Verdader
1. Cuando estoy enfermo/a, 10. Puedo correr largas
me encuentro tan mal que no distancias sin parar 1 2 3 4 5 6
puedo ni levantarme de la cama.. 1 2 3 4 5 6
11. En general, la mayoría de
2. Me siento seguro/a las cosas qUC hago me salen
realizando movimientos que b¡cn  1 2 3 4 5 6
requieren coordinación...................1 2 3 4 5 6
3. Varias veces a la semana
12. Normalmente cojo todas
................... . las enfermedades (gripe,
realizo ejercicios o deportes virus rcsfriados> ctc.) quc hay
lo suficientemente duros como 
para hacerme respirar fuerte 1 2 3 4 5 6
4. Estoy demasiado gordo/a 1 2 3 4 5 6
por ahí.
13. Me resulta fácil controlar 
los movimientos de mi cuerpo....!
5. La gente piensa que soy , . _ , , . . .
bueno/a en los deportes.   1 2 3 4 5 6 14. Suelo hacer cjcrcico o
actividades que me hacen
6. Físicamente, estoy satisfecho/a respirar fuerte......................
con el tipo de persona que soy ...1 2 3 4 5 6 . ,
15. Mi cintura es demasiado
7. Teniendo en cuenta mi ancha......................................
edad, soy atractivo/a 1 2 3 4 5 6
16. Se me dan bien la mayoría
8. Soy una persona de deportes................................
físicamente fuerte.
9. Soy bastante bi 
dome y retorciendo mi cuerpo 1
17. Físicamente, me siento
.  t t  ueno/a doblán- contcnlo/a conmigo mismo/a......1
M is Mis 
T o u l-  falso verdadero
m cnle Bastante que que Bastante
Falso Falso Verdadero Falso Verdadero
18. Tengo una cara agradable.......... 1 2 3 4 5
19. Tengo mucha fuerza física.... 1 2 3 4 5
20. Mi cuerpo es flexible............... 1 2 3 4 5
21. Obtendría buenos 
resultados en una prueba de
resistencia física............................1 2 3 4 5
22. No tengo mucho de lo que
sentirme orgulloso/a..................... 1 2 3 4 5
23. Estoy enfermo/a tan a 
menudo que no puedo hacer
todas las cosas que quisiera...........1 2 3 4 5
24. Soy bueno/a realizando 
movimientos que requieren
coordinación................................. 1 2 3 4 5
25. Tres o cuatro veces a la 
semana y al menos durante media 
hora, hago ejercicio o actividades
que me hacen respirar fuerte...........1 2 3 4 5
26. Tengo demasiada grasa en
mi cuerpo........................................ 1 2 3 4 5
27. La mayoría de deportes
me resultan fáciles......................... 1 2 3 4 5
28. Me siento satisfecho/a con 
mi apariencia física y con lo
que puedo hacer físicamente......... 1 2 3 4 5
29. Soy más guapo/a que la
mayoría de mis amigos/as............1 2 3 4 5
30. Soy más fuerte que la mayoría
ríe los chicos/as de mi edad........... 1 2 3 4 5
31. Mi cuerpo es rígido y
nada flexible  ...1 2 3 4 5
32. Podría correr durante 5
kilómetros sin parar 1 2 3 4 5
33. Siento que mi vida no es
demasiado útil 1 2 3 4 5
34. Casi nunca me pongo
enfermo/a  1 2 3 4 5
35. En la mayoría de las 
actividades físicas, puedo 
realizar los movimientos con
armonía    1 2 3 4 5
36. Hago actividades físicas 
(como correr, bailar, ir en bici, 
aerobic. gimnasia o nadar) por
lo menos tres veces a la semana .1 2 3 4 5
37. Peso demasiado 1 2 3 4 5
38. Tengo buenas habilidades
deportivas  1 2 3 4 5
39. Físicamente, me siento
satisfecho/a conmigo mismo/a..1 2 3 4 5
40. Soy feo/a 1 2 3 4 5
41. Soy débil y casi no tengo
músculo 1 2 3 4 5
42. Puedo doblar y mover bien 
las diversas partes de mi cuerpo
en la mayoría de las direcciones. 1 2 3 4 5
43. Creo que podría correr una
distancia larga sin cansarme 1 2 3 4 5
44. En general, no valgo para













45. Me pongo enfermo/a con
mucha frecuencia......................... 1 2
46. Realizo con facilidad movimientos 
que requieren coordinación......... 1 2
47. Practico muchos deportes, 
baile, gimnasia u otras
actividades físicas.......................1 2
48. Mi barriga es demasiado
grande...........................................1 2
49. Se me dan mejor los deportes que
a la mayoría de mis amigos/as...1 2
50. Me siento satisfecho/a 
con quien soy y con lo que
puedo hacer físicamente.............1 2
51. Soy guapo/a ................1 2
52. Obtendría buenos resultados
en una prueba de fuerza............... 1 2
53. Creo que tengo bastante 
flexibilidad para la practica de
la mayoría de los deportes............ 1 2
54. Puedo mantenerme físicamente 
aclivo/a durante un periodo largo
de tiempo sin cansarme................. 1 2
55. Hago bien la mayoría de
las cosas que hago..........................1 2
56. Cuando me pongo 
enfermo/a me cuesta mucho
tiempo recuperarme.......................1 2
57. Me muevo con gracia y 
coordinación cuando practico 
deportes y actividades...................1 2
58. Practico deportes, ejercicio, 
baile u otras actividades físicas
casi todos los días......................... 1 2
59. La gente piensa que estoy
gordo/a 1 2
60. Juego bien en los deportes... 1 2
61. Estoy satisfecho/a con
cómo soy físicamente 1 2
62. Nadie piensa que soy
guapo/a 1 2
63. Se me da bien levantar
objetos pesados..............„ 1 2
64. Creo que obtendría 
buenos resultados en una
prueba de flexibilidad 1 2
65. Se me dan bien las actividades 
de resistencia física, como las carre­
ras de larga distancia, el aerobic,
el ciclismo o la natación 1 2
66. En general, tengo mucho
de lo que sentirme orgulloso/a.. .1 2
67. Me pongo enfermo/a y 
tengo que ir al médico con 
más frecuencia que la mayoría
de los chicos/as de mi edad 1 2
68. En general, soy un fracaso...1 2
69. Normalmente me mantengo 
sano/a. incluso cuando mis 
amigos/as se ponen enfermos.... 1 2
70. Nada de lo que hago
parece salir bien 1 2
Mii Mii 
falro verdadero Toul-
que que Bastante mente
Verdadero Falso Verdadero Verdaden
3 4* 5 6
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